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2 июня 1978 г. вышло Постановление Совета Министров СССР 
о создании в Свердловске первого в стране специализированного ин­
женерно-педагогического института. Прошедшие 35 лет продемонст­
рировали открытость, конструктивность, гибкость и, как следствие си­
нергетического эффекта перечисленного, объективную инновационную 
направленность профессионально-педагогического сопровождения со­
циодинамики производства, сервиса и культуры. Профессионально-пе­
дагогическое образование периодически становится катализатором из­
менений не только в различных сферах профессионального образова­
ния, но и в деятельности целых социально-профессиональных групп. 
Эти тенденции нашли отражение в данной монографии. В ней пред­
ставлены теоретические изыскания и опыт вузов России, Белоруссии, 
Казахстана и Украины в области подготовки педагогов профессио­
нального обучения.
Раздел 1 «Современное состояние системы и методологии ее ис­
следования» посвящен актуальным проблемам развития профессио­
нально-педагогического образования. В нем раскрываются перспектив­
ные подходы к теории и практике профессионального образования.
В главе 1 на философском уровне предлагается и аргументиру­
ется концептуально новый, адекватный современному состоянию тео­
рии и практике подход к определению понятия «профессиональная 
педагогика» как самостоятельной науки. В соответствии с детализиро­
ванной идеей целеполагания разносторонне обосновывается новое 
место и роль профессиональной педагогики в системе педагогических 
наук. Показывается, что именно профессиональная педагогика явля­
ется теоретическим базисом профессионально-педагогического обра­
зования.
В главе 2 развиваются изложенные подходы, показывается диалек­
тическая связь в профессионально-педагогическом образовании теории 
и практики через инновации, которые в образовании являются смысло­
порождающим фактором интеграции науки и образования, что содейст­
вует внедрению научных достижений в образование и его развитию.
В главах 3, 4 и 5 освещаются проблемы актуализирующегося про­
фессионально-педагогического образования. В том числе такие, как
опережающая подготовка, инновационная квалификация, предпринима­
тельство, непрерывное образование.
В главах 6, 7 и 8 представлены результаты поисковых и практи­
ческих работ, касающихся эффективного развития профессионально­
педагогического образования в Белоруссии, Казахстане и Украине.
Раздел 2 «Структура и содержание подготовки» посвящен ана­
лизу перспективных тенденций в развитии профессионального обра­
зования.
В главах 9, 10 и 11 анализируются сложные по содержанию фе­
номены в подготовке педагога профобразования: многомерные профес­
сионально-педагогические компетенции, интегрированная система обще­
педагогической подготовки и диалектика психологической подготовки.
Главы 12, 13 и 14 освещают проблемы проектирования и моде­
лирования в профессионально-педагогическом образовании.
Раздел 3 «Технологии образования» посвящен модернизации тех­
нологического обеспечения.
В главе 15 представлена практика разработки и реализации непре­
рывного профессионально-педагогического образования.
Главы 16 и 17 посвящены новым перспективным подходам к ди­
агностике профессиональных компетенций и достижений будущих 
педагогов профобучения.
В главе 18 с методических позиций анализируется профессиональ­
ная деятельности инженера-технолога пищевой отрасли.
Предлагаемая монография -  квинтэссенция современной теории 
и практики профессионально-педагогического образования.
Раздел 1. СОВРЕМЕННОЕ СОСТОЯНИЕ СИСТЕМЫ 
И МЕТОДОЛОГИИ ЕЕ ИССЛЕДОВАНИЯ
Глава 1. Философские проблемы 
профессиональной педагогики
Необходимость научного обоснования профессионального обра­
зования, профессионального становления личности назрела в обществе 
уже давно. Но если анализу профессионального образования в послед­
ние годы посвящается достаточное количество работ, то научное обо­
снование профессиональной педагогики до сих пор в каком-то смысле 
остается «белым пятном». В связи с новыми экономическими усло­
виями в мире и в стране, в связи с новыми требованиями к образова­
нию и образованной личности, в связи с новой (компетентностной) об­
разовательной парадигмой выявление философских оснований и проб­
лем профессиональной педагогики представляется весьма важным в кон­
тексте обоснования данного феномена.
Сегодня с очевидностью можно утверждать, что функциониро­
вание единой системы профессионального образования в стране воз­
можно только при ее научном осмыслении, что без профессиональной 
педагогики не может быть эффективной подготовки профессионалов; 
что без такого обоснования невозможно выработать стройную систе­
му преемственности образовательных стандартов и соответствия их 
профессиональным стандартам. Профессиональная педагогика сего­
дня помимо других функций должна выполнять и сугубо практиче­
скую: посредством научно организованного профессионального обра­
зования обслуживать экономику.
Еще С. И. Гессен говорил, что педагогика является наукой об 
образовании, поэтому нужно различать философские проблемы обра­
зования и философские проблемы педагогики. Аналогично существуют 
проблемы и профессионального образования, и профессиональной пе­
дагогики как науки.
Философия по отношению к профессиональному образованию 
выступает, во-первых, как мировоззренческий фундамент, включаю­
щий систему наиболее общих представлений о человеке и его социо- 
природном бытии, которые детерминируют эволюцию педагогиче­
ских явлений, и, во-вторых, как методологическая основа, предпола­
гающая применение универсальных принципов и способов при изу­
чении процессов профессионального образования.
В профессиональной педагогике накоплен на сегодняшний день 
обширный материал, который обладает высоким мировоззренческим 
потенциалом, оказывает заметное влияние на установки обществен­
ного сознания в сфере профессиональной ориентации и профессиональ­
ного выбора будущих специалистов. В современных условиях, когда 
наряду с дифференциацией предметных областей профессиональной 
педагогики (военная, инженерная, медицинская, спортивная и др.) воз­
никает потребность в интегрированном знании, отражающем наибо­
лее общие закономерности профессиональной педагогики и профес­
сионального образования как феномена современной цивилизации, 
становятся необходимыми развитие базовой фундаментальной тео­
рии профессиональной педагогики, синтез материалов, накопленных 
в различных ее разделах, переход от описания частных эмпирических 
фактов, наблюдаемых на разных этапах профессионального образова­
ния (НПО, СПО, ВПО, послевузовское образование и т. д.), на уро­
вень общетеоретического понимания фактов и явлений профессиональ­
ного образования.
Для построения целостной теории профессиональной педагоги­
ки требуется не механическое объединение конкретных сведений о раз­
ных уровнях профессионального образования и разных отраслевых 
педагогиках, а содержательная систематизация научных данных, на­
правленная на поддержание внутреннего единства профессиональной 
педагогики. В решении этой задачи важная роль принадлежит фило­
софии, которая позволяет интегрировать знания из разных областей 
науки для решения проблем профессиональной педагогики.
Философская рефлексия обращена, прежде всего, на существен­
ные, основополагающие вопросы, поэтому на философском уровне обоб­
щения могут быть рассмотрены наиболее важные, концептуальные 
проблемы, перспективы развития профессиональной педагогики, для 
осмысления которых нужна координация усилий многих специали­
стов. В силу того, что философия является методологией всех наук 
и профессиональной педагогики в частности, в рамках этого взаимо­
действия (философии и профессиональной педагогики), в процессе 
эволюции общества и научного знания возникают проблемы, которые 
требуют своего разрешения. Особенностью современных философ­
ских проблем профессиональной педагогики является то, что они но­
сят комплексный характер и должны быть проанализированы на всех 
уровнях философии.
В частности, рассмотрение профессионального образования в онто­
логическом аспекте позволяет определить его место в структуре об­
щественного бытия. Связь обучения и познания -  это гносеологичес­
кий аспект. Анализ в аксиологическом аспекте необходим для уста­
новления педагогических приоритетов и выявления ценностных пред­
посылок профессионального образования. С философско-антрополо­
гической позиции производится обобщение научных данных о человеке, 
способном осуществлять трудовую и профессиональную деятель­
ность, что стимулирует углубленное познание качеств, состояний, 
внутреннего мира, интенций развития, своеобразия жизнедеятельности 
и социализации этого человека. Рассмотрение феномена в историко- 
философском аспекте дает возможность реконструировать взгляды фи­
лософов прошлого на профессионально-педагогическую проблематику.
Для понимания современного состояния профессиональной пе­
дагогики наибольшее значение имеет рассмотрение данного явления 
в социально-философском аспекте, что дает возможность анализиро­
вать явления профессиональной педагогики в социокультурном кон­
тексте. Профессиональное образование представляет собой особый 
социальный институт, и его развитие обусловлено цивилизационны­
ми трансформациями. Следует помнить, что в долговременной пер­
спективе некоторые социальные показатели оказываются зависимыми 
от качества педагогической работы. В частности, положение человека 
в мире профессиональных отношений во многом определяется харак­
тером и уровнем профессионального образования [15, с. 4-5]. Фило­
софские проблемы -  это постоянный поиск того, что собой представ­
ляет социокультурная эпоха, чем характеризуется отношение челове­
ка к миру в данное время. Только таким образом философия прибли­
жается к содержательному раскрытию фундаментальных принципов 
бытия, практической и познавательной деятельности человека.
Специфика философско-методологического обоснования явлений 
и фактов профессиональной педагогики связана с использованием осо­
бых познавательных приемов и установок, выражающих всеобщие, 
предельные отношения. Ключевые проблемы профессионального об­
разования настолько сложны, что не могут быть решены средствами 
какой-либо одной науки, поэтому в основе философского исследова­
ния этих проблем чаще всего лежит междисциплинарный подход, 
обеспечивающий анализ, интерпретацию и интеграцию знаний мето­
дами из разных областей конкретных наук.
Реализация этого и других научных подходов открывает пути 
для расширения теоретико-методологических возможностей профес­
сиональной педагогики, стимулирует углубление исследований в этой 
области.
В начале анализа применим дедуктивный метод исследования 
(от общего к частному), позволяющий выявить особенности философ­
ских проблем вообще и философских проблем педагогики в частности.
Как и в частных науках, проблема в философии есть логическая 
форма познания. Содержание понятия «проблема» родственно содер­
жанию понятия «вопрос», точнее, проблема есть разновидность во­
проса. Проблема -  это вопрос, являющийся органической частью по­
исковой познавательной ситуации, когда имеет место поиск новых 
явлений, процессов, структур, законов, новой информации. Это зна­
ние о незнании и некоторое предположение о неизвестном, подлежа­
щем раскрытию. Проблема философии, как и в частных науках, орга­
низует познавательную деятельность, направляет исследование. Все­
общее в системе «мир -  человек», составляющее предмет философ­
ского познания, и является предметным основанием проблем фило­
софии. Они сами всеобщи, предельны -  предельны для бытия челове­
ка, для его общей программы деятельности, для всей человеческой 
культуры.
Проблемы педагогики -  это проблемы, поставленные обществом 
перед сферой образования (чему и как учить). Философские пробле­
мы педагогики -  изменение целей, оснований, концепций, критериев 
образовательной деятельности в разные исторические периоды. В на­
стоящее время именно этот вопрос становится все более актуальным. 
Не случайно в конце XX в. оформилась новая отрасль научного зна­
н и я -  философия образования. Но сразу оговоримся, что проблемы 
образования и проблемы науки (педагогики) -  это не одно и то же, 
хотя бы потому, что образование -  это не педагогика. Сейчас одно­
временно сосуществуют разные философские учения (направления), 
выступающие в качестве методологии различных человековедческих 
наук, в том числе и педагогики: экзистенциализм, прагматизм, диа­
лектический материализм, неотомизм, неопозитивизм и др. [14]. Со­
ответственно, по-разному решаются философские проблемы образо­
вания и философские проблемы педагогики как науки, но в то же время 
они тесно взаимосвязаны и формируют диалектическое единство.
Важный вклад в разработку вопросов философии образования 
внесли участники чешско-советского симпозиума в Праге в 1990 г. 
Они констатировали, что кризис образования, превратившийся в ми­
ровое явление, неудачи в проведении принятых ранее политик и стра­
тегий осуществления его реформ выдвигают на первый план именно 
философское осмысление создавшейся ситуации. Без выработки но­
вых концептуальных, методологических и аксиологических подходов 
окажется невозможным достижение тех целей в сфере образования, 
которые выдвигаются как на международном, так и на национально­
государственном уровне.
В идеале человек в рамках образования должен встать на путь 
сознательного и ответственного выбора таких способов мышления 
и действия, которые способствуют сохранению жизни, культуры и при­
роды. Целью современного образования является включение человека 
в прошлое, настоящее и будущее культуры. И. П. Савицкий обращает 
внимание на то, что новое видение мира, понимание личной ответст­
венности за его судьбу постепенно становятся условиями выживания 
человечества и каждого индивидуума [13]. Философию глобального 
образования он называет философией человека, но вместе с тем гово­
рит о необходимости установки четких границ при определении пред­
мета ее исследования. Он полагает, что это будет не всеобъемлющая 
философия человека, но философия человека, действующего в этом ми­
ре, который в интересах выживания обязан присоединить свои усилия 
к усилиям человечества.
Необходимость в философских знаниях для педагогики с наи­
большей остротой обнаруживается и тогда, когда происходит переход 
от одного общественного устройства к другому, и тогда, когда общест­
во становится быстроменяющимся.
Не случайно Б. С. Гершунский отмечает следующее: «В послед­
ние годы все большее внимание уделяется развитию философии обра­
зования -  интегративной, междисциплинарной области научных зна­
ний, дающей целостное представление о сущности и характере наи­
более общих образовательных проблем. Можно предположить, что 
и сфера профессионального образования рано или поздно войдет в зо­
ну философско-образовательного обоснования. Первым шагом на этом 
пути может стать синтез уже накопленных знаний о сущем и должном 
в системе профессионального образования, то есть целенаправленное 
формирование философско-методологического знания» [10, с. 32].
Одним из важнейших показателей, признаков науки является оп­
ределение ее специфического предмета, методов исследования, выявле­
ние места среди других наук, а также определение отраслей данной 
науки. На наш взгляд, все эти признаки существуют у профессиональ­
ной педагогики, тем самым подтверждая наличие у нее философско-ме­
тодологического основания. В основу анализа положены различные ме­
тоды исследования, но приоритет отдан антропологическому методу. 
Это вызвано тем, что сегодня происходит утверждение личностно ори­
ентированного подхода, при котором образование выступает как досто­
яние личности. Образование становится одной из важнейших составля­
ющих общей культуры и одной из главных ценностей человека. След­
ствием существенного сдвига в общественном сознании является пере­
ориентация образования на новые базовые ценности: с обеспечения по­
требностей производства и экономики в рабочей силе определенного ка­
чества на обеспечение потребностей самого человека в получении каче­
ственного образования. На это обращает внимание российский ученый, 
методолог В. И. Загвязинский. Он пишет: «Не качество знаний как та­
ковое, и тем более не объем усвоенных знаний и умений, а развитие 
личности, реализация уникальных человеческих возможностей, подго­
товка к сложностям жизни становятся ведущей целью образования, ко­
торое не ограничивается рамками школы, а выходит далеко за ее преде­
лы» [4, с. 11]. И далее: «От знаниецентризма наше образование должно 
прийти к человекоцентризму, к приоритету развития, к “культу лично­
сти” каждого воспитанника» [4, с. 12].
Современное образование должно быть нацелено на обеспече­
ние адекватного мировому сообществу уровня общей и профессио­
нальной культуры каждого отдельного человека, уровня умственного 
развития личности, профессиональной квалификации и профессио­
нальной компетентности. С этой позиции профессиональное образо­
вание имеет ярко выраженный социальный характер, что также нахо­
дит отражение в специфике профессиональной педагогики как науки. 
Поэтому можно дать следующее определение: профессиональная 
педагогика -  это универсальная педагогическая наука о законах и за­
кономерностях становления и развития компетентно развитой лич­
ности в системе профессионально-образовательных общественных 
отношений.
Вопрос о предмете профессиональной педагогики как науки со­
временными учеными (за редким исключением) не решался. Сегодня 
в исследованиях профессиональная педагогика чаще всего рассматри­
вается как направление (ветвь) общей педагогики -  как педагогика 
профессионального образования [7]. Говоря о внутреннем развитии 
науки, А. М. Новиков отмечает, что профессиональная педагогика 
уже прошла стадию зарождения в рамках общей педагогики, сегодня 
все более быстрыми темпами идет ее развитие, становление. Этому 
способствуют объективные предпосылки: меняется образовательная 
парадигма, меняются отношение и требования к выпускнику образо­
вательных учреждений, меняются сами темпы общественного разви­
тия [9, с. 15]. Кроме того, профессиональная педагогика не может яв­
ляться частным приложением педагогического знания к сфере про­
фессионального образования, так как имеет иную методологическую 
основу -  антропологическую [ 12, с. 16].
Поскольку философия выступает основанием науки вообще, 
возможно попытаться выявить это основание и для профессиональной 
педагогики в частности. Используя философские категории, можно 
сказать, что профессиональная педагогика- это наука, изучающая 
профессиональное бытие человека во времени и пространстве. Про­
фессиональное бытие человека во времени определяет общественную 
и личностную траекторию профессионального развития, раскрывает 
содержание, выявляет специфику данного бытия личности в социуме. 
Если следовать теории антропосоциогенеза, то все эти процессы тес­
но взаимосвязаны и взаимообусловлены конкретным историческим 
процессом. Профессиональное бытие человека в пространстве -  это 
система профессионального воспитания и обучения, в которой проис­
ходит формирование профессиональной компетентности личности. 
На пересечении двух данных плоскостей и находится предмет изуче­
ния профессиональной педагогики.
Б. С. Гершунский одним из первых осуществил попытку фило­
софского осмысления профессиональной педагогики как науки и оп­
ределил ее предмет: «Предмет профессиональной педагогики приоб­
ретает двухаспектный, двуединый характер: педагогический процесс 
формирования требуемых профессиональных качеств личности и пе­
дагогическая система, задающая целевые, содержательные и собственно 
процессуальные (технологические) компоненты такого формирования» 
[10, с. 14]. Во многом соглашаясь с данной трактовкой, уточним неко­
торые моменты.
С точки зрения философии образования предметом изучения 
профессиональной педагогики является личность в системе профес­
сионально-образовательных общественных отношений. Профессио­
нально-образовательные общественные отношения предлагается трак­
товать в философском аспекте -  предельно широко -  как профессио­
нализацию, включая сюда этап допрофессионального образования.
Следует также отметить, что допрофессиональное образование 
на базе общеобразовательной школы понимается как подготовка к соб­
ственно профессиональному образованию, будущему овладению про­
фессией, но, тем не менее, это важный жизненный этап, которому се­
годня уделяется большое внимание в педагогической и психологичес­
кой литературе. С. Н. Чистякова отмечает, что выстраивание, проекти­
рование послешкольного образовательно-профессионального маршру­
та начинается в школе, а профессиональная ориентация рассматрива­
ется ею в единстве с профессиональным самоопределением [16, с. 24]. 
Профессиональная ориентация и профессиональное самоопределение 
на уровне общеобразовательной школы являются важными элемента­
ми допрофессионального образования, и, что особенно существенно, 
именно на этом уровне образования начинают действовать специфиче­
ские методы не общей, а профессиональной педагогики.
Основная задача профессиональной педагогики как науки -  
формирование вектора направленности профессионального становле­
ния личности в современную постиндустриальную эпоху, пронизы­
вающего всю жизнь индивида, получающего образование. В этом за­
ключается смысл внутренней логики развития профессиональной пе­
дагогики как самостоятельной науки и в определенном смысле прак­
тической сферы деятельности.
Следующая важная проблема -  определение специфических ме­
тодов исследования профессиональной педагогики.
Применительно к предмету профессиональной педагогики -  лич­
ность в системе профессионально-образовательных отношений -  не­
обходимость изучения его специфическими методами стала сегодня 
насущна и объективно необходима как в теоретическом, так и в прак­
тическом аспекте.
В научных исследованиях по проблемам профессиональной пе­
дагогики применяются общенаучные, общепедагогические и специфи­
ческие методы. Об общенаучных и общепедагогических методах уже 
многое написано и известно. Методы же профессиональной педагоги­
ки в связи с тем, что ее статус пока еще только обосновывается, тре­
буют особого рассмотрения. А. М. Новиков отмечает: «В профессио­
нальной педагогике получают распространение специфические инст­
рументальные методы -  специальные эмпирические методы исследо­
ваний с применением приборов, инструментов, аппаратов, направ­
ленные на изучение явлений и процессов, недоступных непосредст­
венному восприятию, и используемые с целью получения объектив­
ных качественных данных. Эти методы получили довольно широкое 
применение в профессиональной педагогике, преимущественно в ис­
следованиях, связанных с формированием профессиональных умений, 
проблемами профессиональной ориентации и профотбора, профес­
сиональной адаптации рабочих и т. д.» [9, с. 34]. К таким методам
А. М. Новиков относит изучение результативных характеристик тру­
довых действий (хронометраж), биомеханические и психофизиологи­
ческие методы. Методы профессиональной педагогики, выделяемые
А. М. Новиковым, имеют сугубо технологический характер и приме­
нимы, в основном, при анализе деятельности обучающихся в системе 
профессионального обучения рабочим профессиям и работников про­
изводственной сферы.
Если же, продолжая развитие идей философии профессиональ­
ного образования, определять в качестве предмета профессиональной 
педагогики не педагогический процесс и не педагогическую систему, 
а личность в данном процессе и в данной системе, то специфические 
методы профессиональной педагогики должны носить не только и не 
столько технологический, сколько личностно ориентированный ха­
рактер, и быть нацелены на развитие личностной профессиональной
траектории обучающегося. Исходя из этих соображений, предлагается 
выделить следующие методы профессиональной педагогики: метод 
профессионального целеполагания и тесно связанный с ним метод 
компетентностного проектирования.
Для выявления специфики профессиональной педагогики (ее от­
личий от общей педагогики) и конкретизации метода профессиональ­
ного целеполагания необходимо условно разделить общее и профес­
сиональной образование по их конечной цели в образовательном про­
цессе. Мы поддерживаем точку зрения ряда современных ученых 
о разделении образования на общее и профессиональное как сквозные 
виды образования (В. С. Леднев) и считаем, что и общая, и профессио­
нальная педагогика действуют, на уровне как общего, так и профессио­
нального образования.
Целью общего образования является освоение жизненного опыта 
человечества в большей степени на теоретическом уровне (А. М. Нови­
ков), получение знаний и опыта прошлых поколений. Задача общего 
образования -  встраивание человека в общество, в систему уже из­
вестного знания. Обучающийся осваивает ту информационную базу, 
которая достоверно доказана и принята как основа для общего обра­
зования.
Согласно Федеральному государственному образовательному 
стандарту (ФГОС) общего образования второго поколения, будет 
осуществлена ориентация на становление личностных характеристик 
выпускника: подготовленность к осознанному выбору профессии, по­
нимание значения профессиональной деятельности для человека и об­
щества. Предполагаются работа над формированием комплекса обще­
культурных и базовых компетенций, выработка универсальных учеб­
ных действий. Не смотря на это, следует учитывать, что во все време­
на в рамках общего образования главной целью были и остаются зна­
ния. Овладение способами мыслительной деятельности направлено на 
умственное развитие обучающегося. Это предмет и задача общего об­
разования и общей педагогики.
Овладение же способами предметной деятельности непосредст­
венно связано с овладением практическими умениями, компетенция­
ми, в том числе трудовыми и профессиональными. Эта сторона обра­
зовательного процесса раньше практически не учитывалась. Развитие 
компетентностного подхода- следствие осознания обществом необ­
ходимости придания образованию деятельностной направленности. 
А это уже прерогатива профессиональной педагогики, т. е. специфич­
ность ее предмета и задач уже выделены личностью и обществом. 
Профессиональная педагогика готовит человека к встраиванию в про­
фессию посредством профессионального образования. А значит, проф­
ориентационные процессы в системе общего образования и те пред­
меты общего образования, которые наличествуют в профессиональ­
ном (информатика, иностранный язык, русский язык и культура речи 
и др.), должны быть ориентированы на задачи и методы профессио­
нальной педагогики. При этом они решают уже иную задачу, а имен­
но профессиональную. Целеполагание учебных дисциплин системы 
общего образования в системе профобразования другое, нежели в шко­
ле. Например, школьных знаний по информатике для работы на стан­
ке с программным управлением уже недостаточно; знаний иностран­
ного языка недостаточно, чтобы использовать их для технического 
перевода и т. д. Таким образом, общая педагогика выполняет в систе­
ме профобразования подчиненную роль по отношению к профессио­
нальной педагогике. Здесь следует применять иные методы обучения 
на базе знаний и умений, полученных в школе. Изучение общих дис­
циплин должно подчиняться законам и методам профессиональной 
педагогики, профессионального проектирования. Профессиональная пе­
дагогика закладывает теоретические основы дальнейшего развития тех­
нологий, производства, тем самым осуществляя свою прогностичес­
кую функцию. Профессиональное образование и профессиональная 
педагогика как теоретическая и методологическая база профессиональ­
ного образования обязаны учитывать темпы и содержание научно-тех­
нического прогресса и информатизации в мире.
Во ФГОС профессионального образования общекультурные и про­
фессиональные компетенции представлены с помощью глаголов и гла­
гольных форм: «уметь», «владеть», «быть готовым», «быть способ­
ным» к совершению конкретных действий. Метод профессионального 
целеполагания помогает, с одной стороны, выявить специфику про­
фессиональной педагогики, а с другой -  определить формы, средства 
и методы обучения в общеобразовательном и профессиональном об­
разовательном учреждении, необходимые для достижения конкретно 
поставленной цели.
Таким образом, обосновывая статус профессиональной педаго­
гики как науки, можно говорить о ее особой роли в современном об­
разовательном процессе, поскольку освоение жизненного опыта и науч­
ное прогнозирование возможны только в процессе деятельности. Ины­
ми словами, различие между общим и профессиональным образова­
нием, общей и профессиональной педагогикой состоит в специфичес­
ких целях, стоящих перед ними в обществе, и методах (разное целе- 
полагание!), с помощью которых эти цели реализуются. Демаркаци­
онная линия между общей и профессиональной педагогикой строится 
на прогностической функции последней и отсутствии данной функ­
ции у первой.
В основе ФГОС общего образования лежит системно-деятель­
ностный подход, который предполагает переход к стратегии социаль­
ного проектирования и конструирования в системе образования на 
основе разработки содержания и технологий образования, определя­
ющих пути и способы достижения социально желаемого уровня (ре­
зультата) личностного и познавательного развития обучающихся.
Метод профессионального целеполагания определяет специфи­
ку профессионального образования в сравнении с общим, имея в виду 
их тесное взаимодействие. Одновременно новый стандарт требует си­
стемного подхода к формированию личностных качеств обучающего­
ся, «портрета» выпускника школы.
В. П. Бедерханова, выделяя два основных типа проектирования -  
психолого-педагогическое проектирование образовательных процес­
сов и социально-педагогическое проектирование социальных инсти­
тутов и образовательной среды, -  настаивает на одновременном про­
ектировании саморазвития [1, с. 27].
Проект, как известно, предполагает определение цели. В педа­
гогике метод учебных проектов используют уже почти столетие. 
В книге «Школа и общество» Джон Дьюи писал о том, что с точки 
зрения ребенка самый большой недостаток школы происходит от не­
возможности для него в полной степени использовать опыт, приоб­
ретенный вне школы, в самой школе. В то же время он оказывается 
неспособным применить в повседневной жизни то, чему научился 
в школе [3].
Главной особенностью метода проектов является обучение на 
активной основе, через целесообразную деятельность ученика, соот­
ветствующую его личным интересам. Грамотно сформулировать це­
ли -  особое умение. С постановки целей начинается работа над про­
ектом. Именно эти цели являются движущей силой каждого проекта, 
и все усилия его участников направлены на то, чтобы их достичь.
Если не пожалеть времени и усилий на целеполагание, работа 
над проектом превратится в пошаговое достижение поставленных це­
лей (от низших к высшим). Методы профессионального целеполага- 
ния и компетентностного проектирования тесно связаны между собой 
во времени и пространстве.
Метод компетентностного проектирования есть конкретное 
воплощение проектирования личностного развития или саморазви­
тия в профессиональном отношении. Компетентностный подход ос­
нован на концепции компетенций как основе развития у обучающего­
ся способностей решать важные практические задачи и развития лич­
ности в целом. Предполагается, что компетентность -  это самостоя­
тельно реализуемая способность к практической деятельности, к ре­
шению жизненных проблем, основанная на приобретенных обучаю­
щимся учебном и жизненном опыте, его ценностях и склонностях. 
В основе данного подхода лежит важная идея саморазвития личности.
«Я знаю, для чего мне надо все, что я познаю, и где и как я могу 
эти знания применить», -  важное положение современной трактовки 
метода проектов, который находит все большее признание и примене­
ние в практике общего и профессионального образования. Предла­
гаемый метод тесно связан и с технологией проектирования, т. е. де­
тальной проработкой всех этапов проектирования компетенций для 
реализации конечной цели формирования компетентной личности. 
Данный метод определяет и технологию, которая предполагает реали­
зацию ряда последовательных этапов достижения поставленной це­
ли -  формирование компетентно развитой личности в системе про­
фессионально-образовательных общественных отношений.
Метод компетентностного проектирования как ведущий метод 
профессиональной педагогики направлен на определение цели самораз­
вития личности, планирование этапов образования, наполнение их кон­
кретным содержанием, выбор средств, способов, форм реализации об­
разовательных уровней, планирование и реализацию знаний, универсаль­
ных умений, общекультурных и профессиональных компетенций.
«Имеет смысл разрабатывать как содержательные, так и опера­
циональные характеристики компетентностей, значимых как для про­
фессионального самоопределения старшеклассника в целом, так и для 
проектирования им ближайшего образовательно-профессионального 
будущего», -  считает Н. Ф. Родичев [11]. Концепция, выстроенная на 
основе индивидуально центрированной образовательной парадигмы, 
предусматривает не заранее предопределенную последовательность 
технологических операций, а способ согласования спонтанной (слу­
чайной, неопределенной) и организованной составляющих с целью 
организации диалога между человеком и окружающей его образова­
тельно-профессиональной средой. В данном процессе вновь особую 
значимость обретает именно профессиональная педагогика, а не об­
щая, с четкой идеей профессионального целеполагания и компетент- 
ностного проектирования.
В современной педагогической литературе предлагается использо­
вание потенциала предпрофильной подготовки учащихся, профориента­
ционных курсов, проектного метода в ходе изучения учащимися различ­
ных образовательных областей. Предлагаемые методы профессиональ­
ной педагогики актуальны при принятии в качестве предмета данной на­
уки саморазвивающейся личности в системе профессионально-образова­
тельных отношений, имеющих цель -  готовность к профессиональной де­
ятельности и дальнейшему профессиональному развитию.
Полагая, что предметом исследования в профессиональной пе­
дагогике является личность в системе профессионально-образователь­
ных общественных отношений, а специфическими методами -  мето­
ды профессионального целеполагания и компетентностного проекти­
рования, считаем необходимым остановиться на следующем вопросе: 
место профессиональной педагогики в системе педагогических наук 
на современном этапе.
Нужно отметить, что имеющиеся классификации педагогиче­
ских наук зачастую представляют собой их простое перечисление. Кро­
ме того, никто из современных авторов не занимался специально во­
просом определения места профессиональной педагогики в системе 
педагогических знаний. Все подходы к решению этой задачи условно 
можно сгруппировать в соответствии с основной идеей:
1) профессиональная педагогика не входит в перечень педагоги­
ческих наук;
2) является разновидностью общей педагогики;
3) является разновидностью отраслевой педагогики;
4) включена в общий перечень педагогических наук;
5) профессиональная педагогика является самостоятельной педа­
гогической наукой, которой присущи все критерии научного знания.
Обобщение основной информации по вопросу структуры педа­
гогики как науки позволяет получить следующую картину. В обще­
принятый перечень научных дисциплин, составляющих структуру пе­
дагогики, в настоящее время принято включать довольно значитель­
ное их число. В целом эта структура выглядит следующим образом:
1. Общая педагогика (базовая научная дисциплина, изучающая 
общие закономерности воспитания человека, разрабатывающая об­
щие основы учебно-воспитательного процесса в воспитательных уч­
реждениях всех типов). В общей педагогике выделяются два уровня: 
теоретический и прикладной (нормативный). Традиционно она со­
держит четыре раздела: общие основы педагогики; дидактика (теория 
обучения); теория воспитания и школоведение (управление образова­
тельными системами).
2. Возрастная педагогика (ясельная, дошкольная педагогика, пе­
дагогика школы, профессионально-технического образования, среднего 
профессионального образования, высшей школы, педагогика взрослых 
(андрагогика)). В стадии становления (иногда ее включают в социаль­
ную педагогику) находится педагогика «третьего возраста» (геронто- 
гогика), занимающаяся развитием людей пенсионного возраста. Так, 
например, с повсеместным распространением компьютерных техно­
логий и мобильной связи появилась необходимость обучения пенсио­
неров работе с новыми приборами, компьютерами и мобильными те­
лефонами, а также банкоматами для успешной адаптации в сегодняш­
ней России.
Систематизация андрагогики относится к периоду научно-тех­
нической революции второй половины XX в., когда значительно рас­
ширилась сфера формального и неформального образования взрос­
лых, что потребовало специальных исследований в интересах повы­
шения эффективности учебного процесса, осмысления традиционной 
педагогической проблематики в свете идей непрерывного образова­
ния. Теоретики андрагогики различают общую и сравнительную ан- 
драгогику, а также так называемые частные андрагогики: производст­
венную, военную, геронтологическую и др. В рамках этих отраслей 
изучается связь между физическим состоянием, здоровьем людей и их 
способностями, между потребностями, мотивами и интересами, на­
правленностью личности и ее обучаемостью и воспитуемостью, меж­
ду образом жизни взрослого человека и его трудовой и общественной 
активностью. Изучаются принципы и особенности восприятия учеб­
ной информации, ориентированность на различные источники ее по­
лучения и др.
3. Отраслевая педагогика (производственная, военная, медицин­
ская, спортивная, инженерная и др.).
4. Социальная педагогика нацелена на проблемы внешкольного 
воспитания, влияния социума на формирование и развитие личности. 
Ее разновидностями являются исправительно-трудовая педагогика 
(педагогика перевоспитания, пенитенциарная педагогика), семейная 
педагогика, педагогика трудовых коллективов и др.
5.Коррекционная педагогика разрабатывает теоретические ос­
новы, принципы и средства воспитания детей и взрослых, имеющих 
отклонения в физическом и психическом развитии. Она включает в себя 
специальные педагогические науки: сурдопедагогику, тифлопедаго­
гику, олигофренопедагогику, лечебную педагогику (появилась срав­
нительно недавно, отрасль на стыке с медициной) [8, с. 20]. Основным 
предметом лечебной педагогики является система образовательно­
воспитательной деятельности педагогов при работе с больными и от­
стающими учениками.
6. Частные (предметные) методики, исследующие закономерно­
сти преподавания и изучения конкретных учебных дисциплин в учеб­
но-воспитательных учреждениях всех типов.
7. История педагогики, изучающая развитие педагогических идей, 
теорий и систем образования.
8. Философия образования/воспитания -  раздел педагогики, изу­
чающий роль философских учений в понимании сущности образова­
ния. Именно в рамках этого раздела определяется идеология обучения 
и воспитания, анализируются основные концептуальные подходы к опре­
делению целей образования и путей их реализации.
Данный перечень отраслей педагогического знания далеко не 
полный (у разных авторов этот список короче или длиннее).
Выделенные нами выше первые два подхода к структуре педа­
гогики нет необходимости рассматривать, поскольку в них или вовсе 
не идет речь о профессиональной педагогике, или она понимается как 
разновидность общей педагогики. Иные подходы в лучшем случае 
выделяют отраслевую педагогику, включая в нее военную, медицин­
скую, инженерную, спортивную, профессиональную, производствен­
ную, криминологическую и др. Основная задача отраслевой педаго­
гики в этом случае определяется как выявление особенностей обуче­
ния и воспитания людей, работающих или намеревающихся работать 
в конкретных отраслях экономики и культуры [5].
Существует и такая точка зрения, согласно которой отраслевая 
и профессиональная понимаются как рядоположенные и равнознач­
ные виды педагогики. В «Википедии» -  свободной энциклопедии -  
к видам педагогики отнесены общие основы педагогики, дидактика 
(теория обучения), теория воспитания, школоведение (что соответст­
вует, как уже было отмечено, структуре общей педагогики), история 
педагогики, социальная, профессиональная, креативная, сравнитель­
ная педагогика, педагогика сотрудничества и педагогическая иннова­
тика, военная, специальная педагогика и др.
Профессиональная педагогика в этом контексте исследует про­
блемы профессионального образования, т. е. можно говорить о педа­
гогике начального профессионального образования, среднего профес­
сионального образования, высшей школы, педагогике труда.
На современном этапе развития педагогики как науки вряд ли 
можно согласиться с такими подходами к ее классификации. Ведь ни 
с точки зрения философской теории познания, ни с точки зрения 
формальной логики представленный перечень не является решением 
задачи классификации видов педагогического знания по каким-либо 
основаниям. Напомним, что классификация -  это вид деления поня­
тия, который должен структурно отвечать следующим требованиям:
• иметь делимое понятие («педагогика»);
• иметь члены деления («виды педагогики»);
• обладать общим основанием деления (которое во всех сущест­
вующих классификациях практически отсутствует).
На наш взгляд, классификация видов педагогической науки тре­
бует существенной корректировки в связи с определением статуса 
профессиональной педагогики как отрасли данной науки, а возможно, 
и самостоятельной науки.
«Задача всякого образования, -  писал С. И. Гессен, -  приобще­
ние человека к культурным ценностям науки, искусства, нравствен­
ности, права, хозяйства, превращение природного человека в культур­
ного» [2, с. 21]. Деление культуры, по Гессену, определяет и деление 
образования на виды. Соответственно этому и педагогика как общая 
теория образования распадается на соответственное число отде­
лов: теорию нравственного, научного, художественного, религиозно­
го, хозяйственного образования. В основе деления понятия образова­
ния лежит, таким образом, признак целей, поставленных в этой об­
ласти. Напомним, что С. И. Гессен считал основой деления образова­
ния на виды идею целеполагания: научное образование имеет целью 
формирование научного мышления, задача нравственного образова­
ния сводится к развитию в человеке свободы, содействию личностно­
му росту и т. д. Для обоснования профессиональной педагогики как 
науки очень важной из учения С. И. Гессена представляется уже ис­
пользуемая нами идея целеполагания: это краеугольный камень клас­
сификации педагогических наук.
В настоящее время делаются плодотворные попытки рассмот­
реть профессиональную педагогику как целостную систему, разде­
ляющуюся на подсистемы -  от профессиональной ориентации школь­
ников, начальной профессиональной подготовки молодежи до высше­
го и послевузовского профессионального образования [9, с. 25]. Стано­
вление и развитие профессиональной педагогики обусловлены, преж­
де всего, общественной, а нередко и государственной потребностью 
в развитии единой преемственной системы профессионального обра­
зования, что подразумевает создание:
• профессиональных стандартов для различных профессий, по 
которым ведется подготовка в том или ином профессиональном обра­
зовательном учреждении. (Отметим, что этот процесс уже начался, 
для ряда профессий такой комплексный профессиональный портрет 
уже разработан.) Важно на самом первом, проектном уровне понять 
и нормативно зафиксировать, кого, чему и, главное, для чего мы бу­
дем обучать; что будет знать и уметь наш выпускник, как и где он 
сможет трудоустроиться и в какой мере реализовать свои возможно­
сти. Именно здесь начинают работать специальные методы профес­
сиональной педагогики: компетентностное проектирование и профес­
сиональное целеполагание;
• современных преемственных стандартов профессионального 
образования (НПО, СПО, ВПО). Это необходимо, чтобы не повторя­
лась ситуация, когда выпускник техникума (колледжа), поступая 
в вуз, знает и умеет практически все, что преподают на первых кур­
сах, поскольку он уже изучил это в колледже. Преподаватель вуза 
вынужден просто перезачитывать многие дисциплины, так как неко­
торые блоки, включенные в учебные планы специальности и отражен­
ные в стандартах СПО и ВПО, совпадают. Однако это не означает, 
что каждый обучающийся должен пройти в процессе получения обра­
зования все этапы -  от НПО до ВПО. Речь идет об индивидуальных 
траекториях обучения, а стандарты и учебные планы каждого после­
дующего уровня профессионального образования должны учитывать 
степень и уровень подготовленности обучающегося. Переход на мо­
дульно-блочное содержание образования предоставляет возможность 
реализации такого подхода;
• единой системы подготовки и переподготовки кадров для 
профессионального образования на всех уровнях. Речь идет о важном 
для страны в целом и каждого человека в отдельности профессиональ­
но-педагогическом образовании, роль которого трудно переоценить 
в условиях кризисного, переходного периода. Если для учреждений 
системы НПО кадры (педагогов профессионального обучения) гото­
вят Российский государственный профессионально-педагогический 
университет и иные входящие в УМО по ГТПО вузы, то подготовку 
кадров для учреждений системы СПО и нередко для системы ВПО 
осуществляют сами колледжи и вузы. Учреждения ВПО чаще всего 
готовят кадры из своих бывших выпускников в рамках аспирантуры 
либо факультета повышения квалификации (хотя понятно, что не вся­
кий врач может преподавать медицинские дисциплины, юрист -  пра­
вовые, инженер -  технические и т. д.). Аспирантура, как известно,-  
это уровень послевузовского научного, а не профессионально-педаго­
гического образования. В педагогике данный вопрос детально еще не 
рассматривался. Всякому отраслевому специалисту для преподавания 
в системе профессионального образования (независимо от его уровня) 
необходима специальная, методическая и психолого-педагогическая 
подготовка. Поэтому в ближайшее время еще предстоит осмыслить 
роль и значение профессионально-педагогического образования в Рос­
сии и отвести ему соответствующее место в общей системе профес­
сионального образования. Это, в свою очередь, обусловливает необ­
ходимость определения роли и места профессиональной педагогики 
как теоретического обоснования профессионально-педагогического об­
разования в системе подготовки преподавателей профессионального 
образования.
В переходные для общества периоды развития перед профессио­
нально-педагогическим образованием стоят особо важные задачи, по­
скольку от его организации зависит, какие специалисты есть сегодня 
и какие профессионалы будут в нашей стране в близком и отдаленном 
будущем. Профессиональная педагогика как методология профессио­
нального образования должна выполнять прогностическую функцию, 
предвосхищая, проектируя и развивая профессиональное образование 
в стране и способствуя формированию профессионально компетентной, 
креативной личности. Сбалансированная, рационально организованная 
профессионально-педагогическая подготовка кадров для системы про­
фессионального образования всех уровней позволит создать рациональ­
ную эффективную экономику в нашей стране, но для этого необходимо 
дальнейшее развитие научно обоснованной теории профессионального 
образования -  профессиональной педагогики.
Основная задача профессиональной педагогики как науки-  
сформировать вектор направленности профессионального становле­
ния личности в современную постиндустриальную эпоху, пронизы­
вающий, условно говоря, всю жизнь индивида. Современная наука 
называет этот процесс непрерывным образованием, или образованием 
на протяжении всей жизни. В этом заключается смысл внутренней 
логики развития профессиональной педагогики как самостоятельной 
науки и в определенной степени практической сферы деятельности.
Таким образом, всю педагогическую проблематику по целевому 
назначению условно можно разделить на две большие группы:
• встраивание человека в общество и природу (социализация) -  
разнообразные проблемы социализации конкретных социально-демо­
графических групп;
• встраивание человека в профессию (профессионализация) -  раз­
нообразные проблемы профессионализации конкретных социально-де­
мографических групп.
Подводя некоторый итог размышлений, следует сказать, что 
в соответствии с идеей целеполагания педагогика включает в себя две
большие отрасли: общую и профессиональную. Остальные же виды 
педагогического знания конкретизируются в этих двух основных от­
раслях.
Вернемся к перечню педагогических наук и определим их роль 
и место в данной системе следующим образом. Возрастная педагоги­
ка, изучая возрастные аспекты обучения и воспитания, выполняет 
функцию как социализации, так и профессионализации. Дошкольная 
и школьная педагогика являются средством социализации ребенка, 
и поэтому относятся к общей педагогике. А вот система вхождения 
молодого человека в профессиональную сферу посредством разных 
уровней профессионального образования, повышения профессиональ­
ной квалификации, развитие профессиональных компетенций в тече­
ние всей жизни -  это есть профессионализация и, соответственно, 
прерогатива профессиональной педагогики. Поэтому когда речь идет 
о таких новых, «молодых» отраслях педагогического знания, как анд- 
рагогика (педагогика взрослых) или геронтогогика (педагогика 
«третьего возраста»), следует выявлять цели, преследуемые данными 
видами педагогик. Направленность на профессионализацию означает 
принадлежность к профессиональной педагогике, а ориентированность 
на социализацию -  к общей педагогике.
Если на первых этапах жизни людей с ограниченными возмож­
ностями особенности и формы воздействия коррекционной педагогики 
направлены на введение их в социум (научить говорить, писать, совер­
шать элементарные действия по самообслуживанию и т. д.) и это сфе­
ра общего образования и задача общей педагогики (преобладает зна- 
ниевая доминанта), то обучение таких людей профессиональным 
умениям и навыкам, выработка у них профессиональных компетен­
ций ориентированы на их включение в профессиональную сферу 
(преобладает деятельностная компонента), а это уже сфера профес­
сионального образования и задача профессиональной педагогики.
История образования и педагогики, изучающая развитие педа­
гогических идей и практики образования в разные исторические эпо­
хи, также четко делится на историю общего образовании и общей пе­
дагогики и историю профессионального образования и профессиональ­
ной педагогики. Остальные виды педагогического знания историче­
ски возникали в рамках общей или профессиональной педагогики в за­
висимости от поставленных перед ними целей.
Частные методики, исследующие специфику применения об­
щих закономерностей обучения к преподаванию отдельных учебных 
предметов, имеют целью либо социализацию (методика преподавания 
русского языка включает применение особых методов, способов 
и форм научения грамотности; методика преподавания математики -  
обучение счету, выстраиванию логических связей между гипотетиче­
скими явлениями, выработку пространственного воображения и др.), 
либо профессионализацию (методика обучения праву нацелена не 
только на изучение норм права -  хотя без их знания невозможно быть 
юристом, но и на практическое применение знания этих норм в юри­
дической практике -  умение написать исковое заявление в суд, быть 
ответчиком, обвинителем в судебном процессе и т. д.; методика обу­
чения медицинским дисциплинам предусматривает не только зазуб­
ривание названий лекарственных препаратов, последовательности 
действий при реанимации больного, а выработку умений сделать инъ­
екцию, поставить диагноз и вылечить больного).
Отраслевая педагогика- военная, медицинская, инженерная 
и пр., -  как правило, находится в плоскости профессионализации (по­
лучение профессионального образования, работа по специальности, 
совершенствование своих профессиональных умений в рамках само­
образования и в иных формах). Это виды профессиональной педагоги­
ки, и профессиональные компетенции военного, врача, инженера фор­
мируются в рамках профессиональной педагогики. Думается, что го­
ворить о специфическом виде отраслевой педагогики не имеет смыс­
ла, поскольку существуют военная профессиональная педагогика, ме­
дицинская профессиональная педагогика и др. Для всех видов про­
фессиональной педагогики должны быть определены единые методы, 
принципы и закономерности реализации профессиональных и образо­
вательных стандартов.
И, наконец, всю педагогическую проблематику по целевой под­
готовке преподавателей для системы общего и профессионального 
образования также можно условно разделить на две группы:
1. Подготовка преподавателей для системы социализации -  за­
дача системы общепедагогического образования (учитель-предметник).
2. Подготовка преподавателей для системы профессионализа­
ции -  назначение системы профессионально-педагогического образо­
вания (педагог профессионального образования).
Условность такого деления очевидна, поскольку все образова­
тельные учреждения в рамках реализации образовательных стандар­
тов осуществляют процесс воспитания, общего развития обучающих­
ся, способствуют их личностному и гражданскому становлению и т. д. 
Но согласно задачам, поставленным в данной главе, мы сделали ак­
цент на специфике общего и профессионального образования, а также 
общей и профессиональной педагогики, поскольку их общие черты 
достаточно очевидны и освещены в специальной литературе.
Деление педагогики на два вида -  общую и профессиональную, 
исходя из идеи целеполагания, -  имеет далеко идущие последствия 
и требует следующего:
1) определения места общей и профессиональной педагогики 
в общей классификации педагогики как науки;
2) встраивания в эту систему других видов педагогики;
3) выявления специфических методов общей и профессиональ­
ной педагогики;
4) построения особой модели развивающейся личности в систе­
ме общего и профессионального образования;
5) теоретического обоснования профессионально-педагогичес­
кого образования;
6) четкого разделения общепедагогического («учительского») и про­
фессионально-педагогического образования в системе профессионально­
го образования в стране.
Таким образом, от решения проблем концептуально-методоло­
гического плана, от решения философских проблем педагогики зави­
сит не только продуктивность развития самой педагогики как научной 
системы, но и ее место и роль, востребованность в процессе эволюции 
как общественной надстройки, так и базиса современного общества.
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Глава 2. Профессионально-педагогическое 
образование: теория, инновации, практика
Переход высшего профессионального образования на государ­
ственные образовательные стандарты нового поколения и многоуров­
невую систему подготовки кадров обусловливает необходимость ре­
флексии дальнейшего развития профессионально-педагогического об­
разования.
Профессионально-педагогическое образование является подсис­
темой (подструктурой) профессионального образования, базирующе­
гося на положениях профессиональной педагогики как науки.
Несмотря на очевидные достижения теории профессионально-пе­
дагогического образования: методологическую обоснованность его 
концептуальных положений, разработанную квалификационную струк­
туру, технологии проектирования содержания образования и его реа­
лизации -  представляется оправданным вернуться к отдельным нере­
шенным или дискуссионным моментам:
• обосновать отличие профессионально-педагогического образо­
вания от педагогического;
• рассмотреть возможность расширения профессионально-ква­
лификационной структуры подготовки кадров;
• обогатить методологию профессионально-педагогического об­
разования введением новой концептуальной модели -  профессиональ­
но-образовательного пространства;
• обосновать инновационные возможности развития профессио­
нально-педагогического образования в условиях постиндустриально­
го общества.
Итак, прежде всего следует обозначить отличия профессиональ­
но-педагогического образования от традиционного, «классического», 
педагогического (общепедагогического или «учительского»):
1. В качестве объекта педагогического образования выступает до­
школьное и общее (школьное) образование, профессионально-педаго­
гического -  непрерывное профессионально-педагогическое образова­
ние. Предметом педагогического образования являются сущность, за­
кономерности, механизмы воспитания, обучения и развития детей, про­
фессионально-педагогического образования -  профессиональное ста­
новление обучаемых.
2. Направление педагогической деятельности -  общее образова­
ние, профессионально-педагогической -  подготовка обучающихся к осу­
ществлению социально-профессиональной деятельности.
3. Важной характеристикой образовательных систем является 
область их функционирования. Для педагогического образования это 
учебные предметы, для профессионально-педагогического -  профес­
сионально-технологические виды деятельности по различным отрас­
лям экономики.
Реализуются эти два вида образования в разнотипных организа­
циях: педагогическое образование -  в дошкольных, общеобразователь­
ных, специальных (коррекционных) учреждениях, а также в учрежде­
ниях дополнительного образования детей; профессионально-педаго­
гическое -  в организациях начального, среднего, высшего и послеву­
зовского образования, а также в учреждениях дополнительного обра­
зования взрослых.
Следует также иметь в виду, что содержание общего образова­
ния, оформленное в виде учебных предметов, изоморфно дидактиче­
ски препарированным отраслям наук. Содержание же профессиональ­
ного образования помимо учебных предметов включает дисциплины, 
непосредственно связанные с профессионально-технологической под­
готовкой.
В табл. 2.1 приведены обобщенные характеристики общего педа­
гогического и профессионально-педагогического образования.
Более подробно и научно обоснованно их отличия представлены 
в работах Г. М. Романцева, В. А. Федорова, И. В. Осиповой и О. В. Та­
расюк [6, с. 35-39].
На основе вышеизложенных положений сформулируем опреде­
ление профессионально-педагогического образования. Это особый 
вид педагогического образования, направленный на подготовку про­
фессионально-педагогических работников для начального, среднего, 
высшего и последипломного образования, существенной характери­
стикой которого является его ориентированность на профессио­
нально-технологическую подготовку обучаемых. Основными смысло­
образующими факторами профессионально-педагогического образова­
ния выступают профессиологическая направленность, динамическая 
профессиональность и профессионально-технологическая адекватность 
отраслям экономики.
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В качестве методологического основания исследования высту­
пает развивающее профессионально-образовательное пространство, 
обоснованное нами с позиций синергетики [4].
Профессионально-образовательное пространство личности -  
это форма взаимосвязи личности с миром профессий и способами по­
лучения профессионального образования; модель квазиреальной дей­
ствительности, обусловливающая продуктивность становления спе­
циалиста. Это открытая неравновесная система взаимодетерминации 
профессионального становления человека, системы непрерывного об­
разования и мира профессий, определяющих возможности развития 
всех составляющих данного пространства.
Теоретико-методологическую основу исследования профессио­
нально-образовательного пространства составляют многомерный, си­
стемный, диатропический, синергетический и субъектный подходы.
Системный подход заключается в изучении объекта как целого, 
состоящего из разных взаимосвязанных элементов, упорядоченного 
и сложноорганизованного. Основной акцент делается на выявлении мно­
гообразных связей и отношений, имеющих место как внутри иссле­
дуемого объекта, так и в его взаимоотношениях с внешним окружени­
ем, средой. Свойства объекта как целостной системы определяются не 
столько суммированием свойств его отдельных элементов, сколько свой­
ствами его структуры, особыми системообразующими, интегративны­
ми связями объекта [7, с. 410].
На основе системного подхода в психологии рассматриваются 
структуры деятельности и личности, субъекта деятельности, межлич­
ностные отношения и др. В психологических исследованиях систем­
ный подход получил развитие в работах К. А. Абульхановой-Слав- 
ской, А. В. Брушлинского, В. А. Ганзена, Е. А. Климова, Б. Ф. Ломова,
В. Д. Шадрикова и др.
Диатропический подход определяет исследование разнообразия 
общих свойств и различий в больших совокупностях объектов. Диа­
тропика изучает разнообразие, используя в качестве ведущего метода 
строительство и сравнение гомологических рядов, выделенных по 
разным основаниям. Инструментальным средством реализации этого 
подхода стало многомерное отображение разноуровнего знания путем 
построения логико-смысловых моделей [9]. Важное значение прида­
ется смыслообразующим связям и отношениям.
Многомерная логико-смысловая модель представляет в сверну­
той форме большое число разнородных элементов знаний, сгруппиро­
ванных с помощью координат в смысловые группы. Часть элементов 
выполняет иллюстративную функцию, однако все вместе они обра­
зуют семантически связанную систему, которая дает представление 
о междисциплинарном характере рассматриваемой проблемы.
Синергетический подход используется в психологии при изуче­
нии открытых (обменивающихся веществом, энергией и информа­
цией), нелинейных (многовариантных и необратимых в плане разви­
тия), саморазвивающихся (изменяющихся под влиянием внутренних 
противоречий, факторов и условий) и самоорганизующихся (спонтан­
но упорядочивающихся, переходящих от хаоса к порядку) систем.
Констатируя ограниченность системного подхода, В. С. Егоров 
акцентирует внимание на том, что открытые системы характеризуют­
ся разупорядоченностью, разнообразием, неустойчивостью, неравно- 
весностью, нелинейными отношениями [3]. Исходная открытость и си­
стемность -  взаимоисключающие понятия, поскольку системность пред­
полагает граничность и закрытость. Эволюция линейных динамиче­
ских систем определяется настоящими событиями. Нелинейность пси­
хических явлений выступает предметом анализа синергетики, позво­
ляющей охарактеризовать направленность развития в будущем.
Объединение в одно пространство возрастных изменений лич­
ности, системы непрерывного профессионального образования и ве­
дущей деятельности позволяет представить профессиональное разви­
тие личности как открытую, нелинейную и неравновесную систему. 
Основанием для такого рассмотрения профессионального развития 
является усложнение этих факторов во времени и возможность фик­
сации их новых состояний и уровней развития.
Субъектный подход основан на положениях С. JT. Рубинштейна 
о субъекте как центре организации бытия и субъектности, проявляю­
щейся через потребность и способность человека самосовершенство­
ваться. В психологии профессионального развития субъект рассмат­
ривается как человек, творящий свою профессиональную биографию.
Самосовершенствование, самообразование, саморазвитие, само­
актуализация, самоопределение -  вот неполный перечень проявлений 
субъекта деятельности, который становится предметом субъектного 
подхода в психологических исследованиях.
Для научного обоснования концептуальных положений выдви­
гаются принципы исследования, определяющие пути решения науч­
ных задач. К методологическим принципам профессионального раз­
вития А. А. Деркач и В. Г. Зазыкин отнесли принципы психологиче­
ского детерминизма и развития; изучения человека в его прогрессив­
ном развитии как индивида, субъекта труда и индивидуальности; ак­
тивности; гуманизма [2, с. 28-35].
Эти принципы определяют логику исследования профессио­
нального развития личности, взаимодействие же человека с миром про­
фессии целесообразно рассмотреть с позиции синергетики и диатро­
пики. Изучение философских основ этих направлений позволило нам 
определить частные методологические принципы профессионально­
образовательного пространства. Приведем их краткую характеристику.
Принцип неустойчшого динамического равновесия как источник 
развития взаимосвязи личности, образования и профессии. Исходным 
моментом любого развития является спектр индивидуальных противоре­
чий и действий. Без неустойчивости нет развития. Только системы, дале­
кие от равновесия, находящиеся в состоянии неустойчивости, способны 
спонтанно организовывать себя и развиваться. Устойчивость и равновес­
ность- это тупики эволюции. Неустойчивость означает развитие, разви­
тие происходит через неустойчивость, через бифуркации, через случай­
ность [1]. Следствием динамического неравновесия становится самоор­
ганизация как преодоление тенденции регрессивного профессионального 
развития. Важное место в этом процессе в синергетике отводится воз­
можному профессиональному будущему. Будущее является фактором 
реального профессионального настоящего, инициирует преодоление 
внешних преград и внутренних психологических барьеров.
Принцип детерминизма и индетерминизма в развитии следует 
из фундаментального положения синергетики о существовании откры­
тых, неравновесных, нелинейных систем. К ним относится и профес­
сиональное развитие. В случае поступательного, прогрессивного раз­
вития этот процесс детерминирован упорядоченными внешними бла­
гоприятными факторами, возникновение критических моментов раз­
вития приводит к образованию неустойчивых, неравновесных про­
цессов, которые порождают флуктуации (колебания) и бифуркации. 
Критические ситуации изменяют вектор развития, вносят коррективы 
в «стрелу времени». Траектория развития становится неустойчивой.
Внутренние, психологические факторы приобретают индетерминист- 
ский характер. Таким образом, профессиональное развитие в норматив­
но заданных ситуациях, стимулирующих его, детерминировано. В от­
дельные критические моменты развития этот процесс приобретает 
индетерминированный характер, вероятностный и случайный. След­
ствием такого профессионального развития могут стать неожиданные 
поворотные события в профессиональной жизни, открытие новых по­
тенциальных возможностей, «профессиональная возгонка», а также ир­
рациональный ход развития, например, выученная беспомощность и др.
Принцип прогрессивного и деструктивного развития как фак­
тора успешного взаимодействия человека с образовательными сис­
темами и миром профессий. P. X. Шакуров, обосновывая категорию 
психологических барьеров, пишет: «Барьеры существуют везде, где 
взаимодействуют какие-то силы, движения, независимо от их приро­
ды» [8, с. 7]. Подчеркивая развивающее воздействие внешних преград 
и внутренних барьеров, он приводит формулу развития: «самовос- 
полнение ресурсов ради преодоления» [8, с. 7]. Таким образом, глав­
ным конструктом, определяющим динамику профессионального раз­
вития, являются психологические барьеры, порождающие психическую 
напряженность и придающие процессу развития неустойчивость, не- 
равновесность. Психологические барьеры нарушают эволюционное раз­
витие, вносят в процесс взаимодействия человека с профессией рассо­
гласования, приводят к образованию критических точек развития.
В качестве психологических барьеров в профессиональном раз­
витии выступают выбор профессии, трудности адаптации, кризисы 
профессионального становления, профессионально обусловленные де­
формации и др.
Принцип соразвития личности, образования и профессии в про­
фессионально-образовательном пространстве основывается на призна­
нии возможного и действительного, потенциального и реального. Из 
этого принципа следует признание саморазвития профессионально-об­
разовательного пространства и детерминация «созвездий возможно­
стей», а также компенсаторное приспособление личности к изменя­
ющимся системам образования и профессиональной деятельности.
Опираясь на эти методологические подходы и принципы, мы 
сконструировали модель профессионально-образовательного про­
странства человека: субъектов деятельности, системы непрерывного 
образования и мира профессий (рис. 2.1).
Рис. 2.1. Эвристическая модель 
профессионально-образовательного пространства личности:
ПОП -  профессионально-образовательное пространство; ПОД -  профессиональ­
но-образовательная деятельность; К1 -  К2 -  профориентология образования; 
К1 -  КЗ -  личностно развивающее профессиональное образование; КЗ -  К2 -  
профессионально-отраслевое образование; К1 -  К2 -  КЗ -  профессионально­
педагогическое образование; Cl -  С7 -  ограничители пространства начального 
профессионального образования для технологических профессий на стадии 
выбора профессии (оптации)
Межкоординатное пространство образует открытую систему, ко­
торая дает представление о междисциплинарном характере рассмат­
риваемой проблемы. Вертикальная смысловая координата К1 являет­
ся профориентологической и определяет проблематику исследования 
стадий профессионального становления личности: оптацию, профес­
сиональную подготовку, профессиональную адаптацию, первичную 
профессионализацию, вторичную профессионализацию, профессио­
нальное мастерство.
На профессиоведческой координате К2 размещены основные 
типы (виды) профессий: человек -  живая природа, человек -  техника 
(неживая природа), человек- человек, человек- знаковая система, 
человек- художественный образ, человек- бизнес. По каждой из 
этих шести групп профессий актуальными являются проблемы проек­
тирования учебных профессий, профессиографирования, профессио­
нальной пригодности и надежности, проектирования психологосооб­
разных профессий, конструирования стандартов профессий и др.
Третья смысловая координата КЗ -  образовательная. Она харак­
теризует уровни профессионального образования: допрофессиональ- 
ное, начальное профессиональное, среднее профессиональное, выс­
шее профессиональное, последипломное.
Межкоординатные взаимосвязи профессиональных составляю­
щих определяют исследовательское поле профессионально-педагоги­
ческого образования:
• проблемы профессионализации и ее психологического обеспе­
чения (К 1-К 2);
• проблемы профессионального самоопределения, профессиональ­
ного развития на разных уровнях образования, опережающего профессио­
нального образования, технологий профессиологии и др. (К 1 -  КЗ);
• проблемы образования по группам профессий и специальнос­
тей, проектирования государственных образовательных стандартов на 
основе компетентностного подхода, непрерывного образования и др.
Отображение профессионально-образовательного пространства лич­
ности в системе трех смысловых координат позволяет сформулировать 
базовые и междисциплинарные проблемы, которые в свою очередь можно 
выделить в подпроблемы и конкретные темы исследования магистерских 
и кандидатских диссертаций, а также темы дипломных работ.
К смыслообразующим характеристикам развивающегося простран­
ства относится взаимодействие векторов-координат, которые придают 
динамическое равновесие образовательному пространству, характери­
зующемуся флуктуациями, не разрушающими целостности всего про­
странства, где происходит развитие субъектов образования, системы 
непрерывного образования и профессиональных технологий (мира про­
фессий).
Функционирование этих структурных составляющих в режиме 
взаимодействия образует открытое, воспроизводящееся и саморазви- 
вающееся образовательное пространство.
Модель профессионально-образовательного пространства позво­
ляет определить профессионально-квалификационную структуру под­
готовки педагогических кадров для предпрофессионального и непре­
рывного профессионального образования. Так, например, предпрофес- 
сиональное образование, ориентированное на предпрофильную подго­
товку и профильное обучение, в общеобразовательной школе по шести 
группам профессий реализует учитель технологии и предприниматель­
ства. При квалификации бакалавра ему целесообразно пройти подго­
товку по магистерской программе «Профориентология».
Следующее профессионально-образовательное пространство опре­
деляет подготовку мастеров производственного обучения и препода­
вателей для начального и среднего профессионального образования. 
Обязательным требованием к уровню их подготовки должна стать 
степень магистра. Инновационным направлением подготовки педа­
гогических кадров может быть магистратура по естественнонаучным 
дисциплинам на базе бакалавриата педагогического образования. 
Очевидна также возможность подготовки преподавателей общетех­
нических (общепрофессиональных) и специальных дисциплин из вы­
пускников инженерно-технических и отраслевых специализирован­
ных вузов.
Сложившаяся в профессиональном образовании ориентация на 
подготовку специалистов, способных выполнять конкретные (опреде­
ленные) профессиональные функции и решать типовые производствен­
ные задачи, входит в противоречие с заказом современной экономики на 
динамическую профессиональность- подготовленность выпускника 
к выполнению широкого круга социально-профессиональных функций,
обеспеченную сформированными в профессиональной школе компе­
тентностями (компетенциями) и метапрофессиональными качествами.
Инновационные преобразования систем профессионального и по­
следипломного образования, интенсивное развитие дополнительного 
образования и отраслевого (корпоративного) обучения на предприя­
тиях и в организациях актуализировали поиск новых форм подготов­
ки профессионально-педагогических работников.
Пути совершенствования профессионально-квалификационной под­
готовки педагогов профессионального обручения анализирует П. Ф. Куб- 
рушко [5].
Корпус педагогов профессионального образования состоит сего­
дня в основном из работников, не имеющих специального профессио­
нально-педагогического образования, что обусловлено рядом причин:
• неудовлетворительным уровнем заработной платы и низким 
социальным статусом профессии педагога;
• плачевным состоянием учебно-материальной базы учрежде­
ний начального и среднего профессионального образования;
• снижением престижа рабочих профессий среди молодежи и др.
Одной из причин (отнюдь не главной) кризиса профессиональ­
но-педагогического образования является структурно-организацион­
ное однообразие сложившейся (и законсервированной) в стране сис­
темы обеспечения педагогическими кадрами развивающейся рыноч­
ной экономики, которая сводится:
• к подготовке педагогов профессионального обучения по отрас­
лям в одном специализированном вузе страны и на многочисленных 
факультетах и отделениях отраслевых вузов;
• дополнительной психолого-педагогической подготовке на раз­
личного рода курсах повышения квалификации лиц, не имеющих ба­
зового профессионально-педагогического образования.
В настоящее время в связи с модернизацией профессионального 
образования складывается возможность использования альтернатив­
ных форм подготовки профессионально-педагогических кадров.
Укажем альтернативные формы подготовки профессионально­
педагогических работников:
1. Введение новых квалификаций:
• бакалавр профессионального образования;
• магистр профессионального образования;
• специалист по специальности «Менеджер образования», «Тех­
нолог образования», «Преподаватель информационных технологий», 
«Преподаватель социальных технологий» и т. п.
Переход от подготовки педагогов по отраслям производства к под­
готовке педагогов по основным социально-профессиональным техно­
логиям. Дифференциация бакалавриата и специалитета по наиболее 
распространенным технологиям.
Подготовка магистров профессионального образования на осно­
ве базового (отраслевого) высшего образования (бакалавриата и спе­
циалитета).
Введение в техникумах (колледжах) подготовки бакалавров с по­
следующей разработкой сопряженных ГОСов среднего и высшего про­
фессионально-педагогического образования.
2. В системе дополнительного профессионально-педагогического об­
разования -  подготовка педагогов в отраслевых вузах и колледжах путем 
введения блока психолого-педагогических дисциплин в учебные планы.
В табл. 2.2 обобщены наши представления о возможной дивер­
сификации квалификационной структуры профессионально-педагоги­
ческого образования.
Таблица 2.2
Профессионально-квалификационная структура подготовки кадров 
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В условиях модернизации образования остро стоит проблема пе­
рестройки его целей, содержания, форм, методов и средств и всей его ор­
ганизации в соответствии с требованиями инновационной экономики стра­
ны. В настоящее время утверждается новая парадигма высшего образова­
ния, так называемое инновационное образование. При этом используются 
понятия «инновационное» и «поддерживающее» образование. В табл. 2.3 
представлены отличия этих двух видов образования друг от друга.
Особое значение в профессионально-педагогическом образова­
нии принадлежит инноватике1.
Непосредственное внедрение продуктов научной деятельности в об­
разовательную практику затруднено. Преодоление возможно в иннова­
ционной деятельности. Ведь именно инновации выступают механиз­
мом интеграции научных исследований в образовательную практику.
Под инновационной деятельностью в образовании понимается 
педагогическая деятельность, направленная на превращение резуль­
татов законченных научных исследований и разработок, иных науч­
но-технических достижений, а также объектов интеллектуальной соб­
ственности в новый или усовершенствованный педагогический про­
дукт, реализуемый на рынке образовательных услуг, в новый или усо­
вершенствованный образовательный процесс, в практическую педа­
гогическую деятельность и связанные с этим дополнительные науч­
ные исследования и разработки.
1 Инноватика- научно-прикладная отрасль педагогической науки, изучающая 
процесс обновления образовательной деятельности, ее принципы, закономерности, ме­
тоды и средства.
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Педагогическая инновация представляет собой результат педаго­
гической инновационной деятельности, обеспечивающий получение 
нового образовательного эффекта, включая его экономические, управ­
ленческие, социальные, экологические, здоровьесберегающие и иные 
аспекты.
Инновационное образование основано на интеграции научно-ис­
следовательской, учебно-профессиональной и профессиональной дея­
тельности, что обусловливает необходимость пересмотра традицион­
ного понимания фундаментальности образования. На сцену выходит 
фундаментальность неклассического характера.
Дисциплинарно выстроенное образование противоречит контек- 
стно-компетентностному подходу, реализация которого возможна 
в условиях междисциплинарности построения образовательных про­
грамм. Поэтому разработка междисциплинарных модулей в профес­
сиональном образовании становится особенно актуальна.
Инновации -  это нововведения в практику, они направлены на 
изменение, обновление различных сторон образования: социально­
педагогические преобразования, совершенствование учебно-воспи­
тательного и профессионально-образовательного процессов; форми­
рование (проектирование) нового содержания образования, разра­
ботка новых психолого-педагогических технологий воспитания, обу­
чения и развития обучающихся, проектирование новых информаци­
онно-коммуникационных технологий, учебно-пространственной сре­
ды и т. п.
Из приведенных определений совершенно очевидно, что закон­
ченные психолого-педагогические исследования, их результаты лежат 
в основании инновационной педагогической деятельности, являются 
теоретическим базисом педагогических инноваций. И, следовательно, 
необходима интеграция педагогической науки, образовательной прак­
тики и педагогических инноваций.
Преобразование (трансформацию) научных достижений через 
инновационную деятельность педагогов схематически можно пред­
ставить так, как это сделано на рис. 2.2.
Таким образом, инновации в образовании являются смыслопо­
рождающим фактором интеграции науки и образования, что содейст­
вует внедрению научных достижений в образование и его развитию. 
Идентификационные признаки этих трех взаимосвязанных видов пе­
дагогической деятельности приведены в табл. 2.4. Осмысление по­
тенциала образовательных инноваций, их влияния на ход социального 
и экономического развития России привело к актуализации проблемы 
оценки качества педагогических инноваций, разработки необходимых 
для этого критериев, решения задачи организации экспертизы педаго­
гических инноваций. Эта проблема требует системного решения -  раз­
работки системы оценки качества педагогических инноваций.
Рис. 2.2. Преобразование научных исследований 
в образовательную практику
Опираясь на известные определения понятия «качество», мы 
предлагаем понимать под качеством образовательной инновации сте­
пень ее соответствия (т. е. соответствия совокупности присущих ей 
характеристик) актуальным требованиям, которые общество предъяв­
ляет к этой инновации. Можно также говорить о соответствии про­
изошедших в результате нововведения изменений в образовательном 
процессе или системе тем ожиданиям общества, которые оно связы­
вало с данным нововведением.
Таким образом, для определения качества образовательной ин­
новации в обществе должен быть сформирован определенный взгляд 
на совокупность ее свойств, характеристик, обусловливающих ее спо­
собность удовлетворять определенные потребности общества и лич­
ности в соответствии с назначением объекта инновации. А на основа­
нии этого должен быть предложен механизм оценки качества педаго­
гических инноваций, который вместе с тем будет выполнять функцию 
регулирования инновационной активности работников образования.
Таблица 2.4



































Реализация инновационного подхода в образовательную прак­
тику обусловливает необходимость отбора активных и интерактив­
ных технологий обучения. К ним относятся развивающая диагности­
ка, метод кейс-стади, позиционные дискуссии, рефлексивные, роле­
вые, деловые игры, анализ ситуаций и др.
Одной из эффективных технологий реализации контекстно-ком- 
петентностного обучения инновационной деятельности является ме­
тод проектов.
Метод проектов- система обучения, при которой учащиеся 
приобретают знания, умения и навыки, а также компетентности, ком­
петенции и метапрофессиональные качества в процессе конструиро­
вания, планирования и выполнения постепенно усложняющихся прак­
тических заданий -  проектов.
Основная цель метода проектов- интегрировать профессиональ­
ную подготовку обучаемых по разным учебным дисциплинам для уста­
новления более прочных межпредметных связей, а также для более
тесного взаимодействия теории с практикой в педагогическом процессе. 
Дидактическая ценность метода проектов заключается в использова­
нии самостоятельной проектировочной деятельности учащихся как 
основного средства их профессионального развития.
Характерными особенностями метода проектов являются инте­
грированность, проблемность и контекстность. Первая означает опти­
мальный синтез сложившихся концепций усвоения знаний и теорий 
обучения. Вторая характеризует проблемность решаемых учащимися 
задач. Третья особенность -  контекстность -  означает интеграцию учеб­
ной, научной и практической деятельности будущих специалистов 
(А. А. Вербицкий).
Основной принцип метода проектов заключается в такой орга­
низации деятельности обучающихся, при которой обеспечивается их 
максимальная самостоятельность. Реализуя метод проектов, педагог 
выступает в роли консультанта-помощника. При этом он, конечно, 
руководит деятельностью обучающихся, но делает это ненавязчиво.
Наиболее эффективными на сегодняшний день признаны груп­
повые проекты, имеющие междисциплинарный характер и являющи­
еся комплексными. При выполнении групповых проектов имитирует­
ся работа специалистов в условиях крупных предприятий на участках 
боксового производства, а также малых предприятий, оказывающих 
разного рода услуги населению.
Метод проектов имеет большие возможности при овладении ба­
зовыми компетентностями и ключевыми компетенциями как в произ­
водственном, так и в профессиональном обучении. Наиболее эффек­
тивными являются проекты междисциплинарного характера, разраба­
тываемые группой обучающихся. При такой форме проекта задейст­
вованными оказываются когнитивная, психомоторная и аффективная 
сферы личности.
При осуществлении подобных проектов развиваются базовые 
компетентности, ключевые компетенции и метапрофессиональные ка­
чества. Это происходит за счет высокой степени самоуправления обу­
чающихся в решении производственных задач и в реализации проекта 
и необходимости более эффективно взаимодействовать в малой груп­
пе для быстрого и качественного выполнения проекта.
Проведенная нами рефлексия современного состояния профес­
сионально-педагогического образования не исчерпывает всех его ис­
следовательских проблем. Отдельные положения носят дискуссион­
ный характер, другие требуют более глубокого и всестороннего ана­
лиза, ряд актуальных вопросов остались не рассмотренными.
Мы приглашаем ученых к дальнейшему созданию теории про­
фессионально-педагогического образования.
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Глава 3. Опережающая подготовка педагога 
профессионального обучения: инновационная 
квалификация
Инновационная политика и, как следствие, инновационные про­
цессы представляются мощным средством преодоления спада в эко­
номике, обеспечения ее структурной перестройки и наполнения рын­
ка конкурентоспособной продукцией. При этом создаваемое и модер­
низируемое инновационно ориентированное производство многократно 
повышает требования к качественным характеристикам рабочих и спе­
циалистов среднего звена. Такие требования к личностным качествам 
работников, к их квалификации, инновационному мышлению, профес­
сионализму, способности ориентироваться и адаптироваться в изме­
няющихся социально-экономических условиях динамично возрастают 
по мере преобразований и развития инновационных технологий и вы­
сокотехнологичных производств. Отмеченная динамичность характе­
ризуется ежегодным обесцениванием знаний (20-30 %) и нормой ус­
таревания профессий (в индустриально развитых странах равной 8 го­
дам). В некоторых странах значение данной нормы приближается к 5 го­
дам, в том числе в металлургии -  3,9 года, в машиностроении -  5,2, 
в химической промышленности -  4,8 года [4].
Одновременно важно отметить, что в настоящее время на миро­
вом рынке труда востребован рабочий высокого уровня квалифика­
ции, рационализатор, владеющий элементами творческо-конструктор­
ской деятельности. В производственной сфере современной России 
таких рабочих всего лишь около 5 %. При этом в Германии их насчи­
тывается до 47 %, в США -  43 %, в Англии -  38 % [1].
Удовлетворить обозначенные выше требования к рабочим и спе­
циалистам среднего звена призвано профессиональное образование -  
основное средство пополнения инновационных и высокотехнологич­
ных производств квалифицированными кадрами. При этом профес­
сиональные образовательные программы должны носить опережаю­
щий характер и разрабатываться с учетом прогнозов технико-техно­
логических изменений. Очевидно, что потребность в работниках вос­
требованных профессий и квалификации следует определять одновре­
менно с проектированием изменений на производстве. К сожалению, 
отечественная практика складывается иначе и подготовка рабочих для
реализации новаторских проектов традиционно опаздывает. В насто­
ящее время инновационные изменения не опираются на подготовлен­
ных рабочих, а скорее наоборот, своим появлением становятся пово­
дом для их обучения.
В то время как опыт, например, Германии свидетельствует, что 
значительным модернизациям в сфере производства предшествует пе­
реподготовка 20-25 % рабочих, остальные проходят переобучение в те­
чение ближайших двух-трех лет с начала внедрения инноваций [1].
Следовательно, в настоящее время в теории профессионального 
образования актуализировалось одно из важных направлений иссле­
дований, связанное с решением давно существующей проблемы бы­
строго и эффективного обучения людей профессиям. Возрастание ее 
значимости является ответом на своего рода вызов системе и теории 
профессионального образования, исходящий от стратегии развития 
государства, определяющей человеческий потенциал и инновацион­
ный путь развития экономики в качестве центральных целевых ори­
ентиров.
Успешность реализации инновационных изменений существую­
щей системы подготовки рабочих и специалистов среднего звена во 
многом определяется важнейшей ее составляющей -  обеспеченностью 
педагогами профессионального обучения (мастерами производствен­
ного обучения и преподавателями) соответствующего работе в ус­
ловиях инновационных процессов уровня квалификации, обладающих 
качественно новыми компонентами профессионально-педагогической 
деятельности, дающими возможность не только моделировать но­
вые квалификации в профессиональном образовании, на производст­
ве, в инновационной сфере, но и осуществлять перевод рабочих и спе­
циалистов на необходимые для этого виды компетенций.
С этой точки зрения исследуемая проблема подготовки нового 
типа педагога профессионального обучения для работы в условиях 
процессов как специалиста по обучению рабочих кадров и специалис­
тов среднего звена для модернизируемых, инновационных производств 
и инновационных технопарков является актуальной научной, социаль­
ной и практической проблемой, детерминированной рядом обстоятельств.
Тенденции изменений в российской экономике связаны с пере­
ходом к инновационным технологиям, инженерии знаний. Промыш­
ленные производства различных отраслей заинтересованы во внедре­
нии новых технологий, разрабатываемых в инновационных технопар­
ках и других инновационных организациях. Однако несмотря на оче­
видность важности таких процессов они тормозятся вследствие кад­
ровой необеспеченности, вызванной не столько фактической количе­
ственной нехваткой персонала, сколько отсутствием специалистов, 
имеющих необходимые профессиональные компетенции для работы 
в режиме разработки инновационных производств, их испытания 
и внедрения. Глубина данной социально-экономической проблемы 
обостряется следующими особенностями инновационных процессов 
в промышленном производстве:
• работа с инновационными производствами -  это мобильный, 
динамично изменяющийся процесс, где подготовка кадров для одной 
из новых технологий не решает проблемы кадровой обеспеченности 
последующих разрабатываемых технологий;
• инновационные производственные технологии на стадиях их 
разработки, испытания и распространения нуждаются в рабочих кадрах 
с качественно новыми профессиональными компетенциями (исследова­
ния, тестирования, адаптации технологии к новым условиям и т. п.);
• процесс широкой реализации инновационной технологии на 
предприятиях подразумевает мобильную подготовку персонала в кор­
поративных учебных центрах, что предъявляет качественно новые 
требования к квалификации профессионально-педагогических кадров -  
освоение технологии, проектирование образовательной программы 
для обучения рабочих и специалистов среднего звена, адаптация про­
изводственной технологии к имеющемуся кадровому потенциалу пред­
приятия.
Решение описанной социально-экономической проблемы возмож­
но путем организации подготовки педагогов профессионального обу­
чения, обладающих профессиональными компетенциями опережаю­
щего обучения рабочих кадров для работы в инновационном и внед­
ренческом режимах.
Изучение возможностей реализации обозначенного пути выяв­
ляет ряд противоречий в научно-методологическом обеспечении сис­
темы профессионально-педагогического образования:
• традиционная система профессионально-педагогического об­
разования обеспечивает подготовку выпускников к работе по обуче­
нию рабочих и специалистов среднего звена на известных моделях
оборудования в стабильных условиях производства, что в настоящее 
время входит в противоречие с непрерывно изменяющимся характе­
ром инновационных производственных процессов;
• все еще реализуемые разработанные на основе знаниевого под­
хода образовательные программы профессионально-педагогического 
образования противоречат необходимости использования компетент- 
ностного подхода, обеспечивающего деятельностный характер обра­
зовательного процесса и позволяющего сформировать у будущего пе­
дагога профессионального обучения необходимый для инновацион­
ной деятельности набор профессиональных компетенций;
• заложенная в системе вузовского образования позиция «потреб­
ления знаний» студентом, его погруженности в режим учебной среды 
и учебной ситуации, моделирующей реальные процессы производства 
и подготовки кадров, противоречит необходимости наличия у педаго­
га умений непрерывно анализировать реальные тенденции развития 
соответствующей отрасли, практического освоения новых приемов, 
техник и технологий подготовки кадров, принципиальных для фор­
мирования важных для инновационной деятельности профессиональ­
ных компетенций.
Следовательно, социальная значимость заявленной проблемы 
определяется влиянием уровня и качества подготовки педагогов про­
фессионального обучения на развитие общества и экономики. Ус­
пешность их деятельности в значительной мере определяет кадровый 
состав персонала, влияющего на эффективность любого производст­
ва, особенно включенного в инновационные процессы.
Научная актуальность проблемы обусловлена потребностью в раз­
витии особой предметной области науки -  профессиональной педаго­
гики, позволяющей прогнозировать и проектировать изменения систе­
мы подготовки педагогов профессионального обучения, обеспечивать 
ее эффективность и результативность.
Практическая актуальность проблемы связана с разработкой на­
учно-методического сопровождения профессионально-педагогическо­
го образования и его развития.
Проблемы развития профессионально-педагогического образова­
ния исследованы и исследуются многими российскими учеными. Так, 
вопросы о характере и содержании труда профессионально-педагоги­
ческих работников и общие методологические позиции развития про­
фессионально-педагогического образования рассматривались С. Я. Ба­
тышевым, А. П. Беляевой, П. Ф. Кубрушко, А. М. Новиковым, В. А. Фе­
доровым и др. [7, 11]. Методология проектирования системы непре­
рывного профессионально-педагогического образования и управления 
его качеством анализировались в работах П. Ф. Кубрушко, Г. М. Роман- 
цева, В. А. Федорова [3, 5, 8, 10, 12]. История развития профессио­
нально-педагогического образования исследована JI. 3. Тенчуриной [6]. 
Особенности профессионально-педагогических технологий в деятель­
ности педагога профессионального обучения рассмотрены Н. Е. Эрга- 
новой [13]. Подходы к использованию компетентностного подхода 
в системе профессионального и профессионально-педагогического об­
разования исследованы в работах Э. Ф. Зеера [2].
К исследованиям в сфере профессионально-педагогического об­
разования можно отнести и исследование проблем в рамках такого 
научного направления, как инженерная педагогика. В Европе сфор­
мировано общество по инженерной педагогике IGIP, реализующее 
образовательную программу «Инженерная педагогика». Однако в дан­
ном научном направлении акцентируется проблема обеспечения педа­
гогическими кадрами системы инженерно-технического образования, 
а педагогическое обеспечение подготовки рабочих и специалистов 
среднего звена не исследуется. В России соответствующее научное на­
правление развивается под руководством Г. М. Романцева [9].
Полученные при анализе результатов перечисленных работ сведе­
ния приняты нами в качестве теоретических предпосылок при разработ­
ке теоретических и технологических основ подготовки нового педаго­
га -  специалиста по обучению рабочих кадров для инновационных тех­
нопарков, инновационных и модернизируемых производств.
Постоянной проблемой теории и практики профессионально-педа­
гогического образования является неоднозначное понимание основных 
терминов: «профессионально-педагогическое образование» и «педагог 
профессионального обучения». Поэтому во избежание терминологиче­
ской путаницы целесообразно отметить отличие профессионально-педа­
гогического образования от педагогического, многими исследователями 
также называемого профессионально-педагогическим. В наших работах 
принято следующее наполнение понятий:
• система педагогического образования направлена на подготов­
ку учителей для осуществления педагогической деятельности при
обучении общеобразовательным предметам (например, физика, мате­
матика, биология и др.);
• система профессионально-педагогического образования направ­
лена на подготовку педагогов профессионального обучения для осу­
ществления профессионально-педагогической деятельности при обу­
чении профессии (при освоении человеком различных способов прак­
тической профессиональной деятельности) [11].
В данном контексте для системы педагогического образования 
не приемлемы принципы профессиональной педагогики, имеющие 
методологическое значение для исследования и практической реали­
зации непосредственно профессионально-педагогического образова­
ния. Речь идет о следующих принципах:
• взаимной обусловленности педагогического и производствен­
ного процессов;
• взаимосвязи общенаучной и профессиональной подготовки;
• интеграции психолого-педагогического, отраслевого и произ­
водственно-технологического компонентов подготовки (профессио­
нально-педагогическая направленность);
• перспективно-опережающей подготовки обучающихся по от­
ношению к развитию профессиональной школы (первое опережение) 
и по отношению к развитию соответствующей отрасли производства 
(второе опережение).
Термин «педагог профессионального обучения» обозначает ут­
вержденное в 2000 г. наименование квалификации для лиц, получив­
ших высшее профессионально-педагогическое образование. Кроме то­
го, это обобщающее название персонала, занятого в процессе подготов­
ки рабочих и специалистов среднего звена, работающего на админи­
стративных должностях или в качестве преподавателей общетехниче­
ских, специальных и общеобразовательных дисциплин, старших мас­
теров, мастеров производственного обучения и др. [11].
Говоря о новом, но уже основном предназначении педагогов про­
фессионального обучения -  перспективная подготовка рабочих и спе­
циалистов среднего звена под внедряемые инновационные производ­
ства, -  можно утверждать, что для полноценного формирования ква­
лификаций таких работников необходим специалист, способный не 
только объяснять принципы действия оборудования, организовывать 
тренировочные занятия, но и умеющий сформировать устойчивые про­
фессиональные компетенции на основе детального производственно­
педагогического анализа инновационного производства.
Успешность такой деятельности, по нашему мнению, определя­
ется готовностью педагога профессионального обучения к педагоги­
ческому анализу производственных процессов (производственно-пе­
дагогическому анализу).
Под производственно-педагогическим анализом подразумевает­
ся пошаговая детализация производственного процесса как человеко- 
машинной системы на предмет декомпозиции, выделения конкретных 
действий, осуществляемых рабочим или специалистом среднего зве­
на, с последующим проектированием педагогической системы фор­
мирования необходимых квалификаций.
Данная идея может стать основой для нового витка развития 
системы подготовки кадров для инновационных и модернизируемых 
производств. С этой точки зрения представляется важным, чтобы в опи­
сании любого инновационного производственного проекта (или про­
екта модернизации производства) для обеспечения его жизнеспособ­
ности помимо обязательного технико-экономического предусматри­
валось производственно-педагогическое обоснование, включающее 
анализ требуемого кадрового ресурса (необходимых компетенций) 
и описывающее содержание и процесс подготовки персонала для ра­
боты на изменяющемся производстве.
Содержание такого обоснования послужит основой для проектиро­
вания образовательных систем подготовки мастеров производственного 
обучения (педагогов профессионального обучения), их переподготовки, 
повышения квалификации и может стать одним из новых факторов раз­
вития системы профессионально-педагогического образования.
В свою очередь, составление таких обоснований можно отнести 
к новому виду деятельности педагога профессионального обучения 
соответствующей квалификации. В этой деятельности четко виден 
интегративный характер труда педагога профессионального обуче­
ния, проявляющийся во внутреннем соединении осуществляемых од­
новременно производственно-технологической и педагогической форм 
деятельности. Поэтому педагог профессионального обучения вынуж­
ден, хочет он этого или нет, осознает или не осознает, соотносить 
чисто педагогические моменты своей деятельности с ее производст­
венными составляющими уже на уровне целевых установок.
Синтез педагогических и производственных составляющих в про­
фессиональном образовании возможен при условии их взаимодейст­
вия. И в этом педагогу профессионального обучения как субъекту 
деятельности отводится ведущая роль. При проектировании разного 
уровня профессиональных образовательных систем (тема занятия, 
учебная дисциплина, образовательная программа и т. п.) он должен 
уметь осуществлять соединение педагогических явлений с техничес­
кими (производственными). При этом продуктом деятельности педа­
гога профессионального обучения будет педагогическая система, ос­
нованная на производственно-педагогическом анализе, включающая 
в себя методы, формы, технологические приемы, адекватные структу­
ре и содержанию формируемых профессиональных компетенций.
Документально такая система представляется в виде образова­
тельной программы обучения рабочих или специалистов среднего 
звена. Очевидно, что для каждого инновационного производства, тем 
более различных отраслей, структура и содержание педагогической 
системы будут свои. А ее проектирование является самостоятельным 
видом деятельности при реализации инновационных или модернизи­
руемых производств (наряду с отладкой производственного оборудо­
вания, обеспечением экономических и организационно-управленчес­
ких процессов), формирующей один из основных ресурсов -  кадро­
вый. Следовательно, для обеспечения формирования востребованных 
инновационными и модернизируемыми производствами квалифика­
ций рабочих кадров необходим педагог профессионального обучения, 
обладающий целостной интегративной компетентностью, объеди­
няющей педагогический, технический и экономический компоненты.
Встает проблема подготовленности педагогов профессионального 
обучения к осуществлению такого соединения. В настоящее время в про­
цессе их обучения идеальных условий для этого не создано. Содержа­
тельно же реальное разделение производственно-технологической (от­
раслевой) и педагогической составляющих подготовки не способствует 
обеспечению ее интегративности и искусственно создает проблему.
Попытки осуществить интегративные процессы в самом про­
фессионально-педагогическом образовании пока немногочисленны и не 
дали существенных результатов. На наш взгляд, здесь необходимо 
идти от самой деятельности (интегративной по своему содержанию), 
к которой готовится специалист, с учетом особенностей применения 
в деятельности разнородных знаний и их взаимодействия.
Технологические подходы к проектированию модели образова­
тельной системы подготовки педагога профессионального обучения, 
обладающего выявленными компетенциями, касаются разработки ос­
новных образовательных программ (ООП) и перспективной модели 
образовательного учреждения профессионально-педагогического об­
разования, учитывающих специфику отраслей инновационных произ­
водств. При проектировании содержания ООП, особенно ее вариа­
тивной части, необходимо помнить об интегративном характере про­
фессионально-педагогической деятельности и взаимосвязи между тре­
бованиями к содержанию подготовки рабочего и педагога профессио­
нального обучения. Следовательно, ООП должна иметь интегратив­
ный характер и включать психолого-педагогическую, отраслевую (про­
изводственную) составляющие, а также составляющую, связанную с обу­
чением рабочей профессии. В ООП подготовки педагога профессио­
нального обучения (бакалавра) необходимо предусматривать изуче­
ние гуманитарного, социального и экономического, математического 
и естественнонаучного (общенаучного), а также профессионального 
циклов учебных дисциплин. Каждый из них включает базовую (обя­
зательную) и вариативную (профильную) части.
Вариативная часть дает возможность расширения и углубления 
подготовки, определяемой содержанием базовых дисциплин, позволяет 
студенту продолжить обучение на следующем уровне профессионально­
педагогического образования для получения квалификации магистра 
в соответствии с полученным профилем, получить углубленную подго­
товку для успешной профессионально-педагогической деятельности.
При дифференцировании содержания образования по уровням сле­
дует учитывать значимость высокого качества отраслевой подготовки 
педагога профессионального обучения для дальнейшей успешной педа­
гогической деятельности. Данное обстоятельство в условиях ограничен­
ного учебного времени обусловливает необходимость систематизации 
и интеграции отраслевых дисциплин на основе взаимодействия и взаимо­
дополнения. Это обеспечит освоение профессионально значимых дисци­
плин и сформирует у будущего педагога профессионального обучения 
способность реализовать на практике знания, умения и личностные каче­
ства, значимые для его профессиональной деятельности.
При этом очевидно, что формирование компетенций у будущих 
педагогов профессионального обучения невозможно без опоры на
специфику профессиональной деятельности специалистов в соответ­
ствующих отраслях. Кроме того, с позиции качества подготовки спе­
циалистов целесообразно введение интернатуры в государственные 
образовательные стандарты профессионально-педагогического обра­
зования [13]. Это позволит решить сразу несколько важных задач: 
подготовить специалиста, «заточенного» на подготовку кадров для инно­
вационных производств, а значит, повысить качество подготовки пе­
дагога профессионального обучения; улучшить закрепляемость выпуск­
ников в учреждениях профессионального образования.
Очевидно, что для решения поставленной в исследовании пробле­
мы недостаточно только спроектировать квалификацию специалиста, 
интегрирующую высокотехнологичную отраслевую подготовку с компе­
тенциями в области профессионального тренинга и обучения рабочих 
кадров. Важно также ответить на вопрос, каким должно быть образова­
тельное учреждение профессионально-педагогического образования, 
ориентированное на обучение специалистов с такой квалификацией и ин­
тегрированное в инновационную производственную систему по соответ­
ствующим видам экономической деятельности (отраслям).
На основе имеющихся в стране традиций подготовки педагогов 
профессионального обучения и внедряемых в профессионально-педа­
гогическое образование мировых и отечественных достижений в об­
ласти современных высокотехнологичных производств можно пред­
ложить следующую модель новой образовательной системы. По сути, 
это научно-образовательный комплекс, в котором реализуются обра­
зовательные программы, интегрирующие содержание подготовки от­
раслевого технолога (по отраслям производства), рабочего, педагога 
профессионального обучения, кадрового тренера, отраслевого бизнес- 
аналитика, для подготовки уникальных специалистов для профессио­
нального обучения рабочих и специалистов среднего звена. Такой 
комплекс моделирует образовательную среду профессиональной под­
готовки специалиста, обладающего следующими компетенциями:
• отраслевой технологической -  обеспечивающей наличие базо­
вых умений исследовать физические основы технологических про­
цессов, детализировать их, проводить измерения и регулировать па­
раметры, отлаживать и эффективно эксплуатировать оборудование, 
выполнять анализ производственных процессов для оперативного и пер­
спективного обучения рабочих кадров;
• рабочей -  предполагающей наличие базовых умений работать 
на существующем и перспективном оборудовании той отрасли произ­
водства, по которой готовится специалист;
• педагогико-проектировочной -  предполагающей формирование 
базовых умений моделировать и проектировать профессионально-пе­
дагогические технологии, образовательные программы подготовки ра­
бочих кадров для развивающихся высокотехнологичных производств;
• психолого-тренинговой -  включающей основы выполнения пси­
хологического анализа и сопровождения, тренировки профессиональ­
ных компетенций рабочих кадров на перспективном технологическом 
оборудовании в учреждениях профессионального образования, систем 
подготовки и переподготовки рабочего персонала на предприятиях, 
в учебных и тренинговых центрах, корпоративных университетах;
• отраслевой технико-аналитической -  включающей развитые 
профессиональные потребности и устойчивую мотивацию к повыше­
нию информированности о тенденциях в разработке и создании ново­
го высокотехнологичного оборудования для определенной отрасли про­
изводства.
Перечисленные компетенции являются основными для педаго­
гов профессионального обучения -  специалистов по подготовке рабо­
чих кадров под модернизируемые и инновационные производства.
Уникальность компетенций новых профессионально-педагоги­
ческих кадров в том, что они интегративны и объединяют в себе пять 
компонентов: исследовательский, отраслевой технологический, педа­
гогический, психологический и аналитический. Вследствие этого прак­
тически ни один из предметов учебного плана не может осваиваться 
студентом в «чистом» виде: в содержание любого курса и любого ви­
да образовательной деятельности необходимо закладывать все компо­
ненты профессиональной компетентности. Специалист с такими ком­
петенциями обеспечивает подготовку квалифицированных рабочих 
кадров под перспективные производства и способен оперативно реа­
гировать на отраслевые технологические изменения, формировать но­
вые образовательные программы и инициировать инновационные на­
чинания. Он готов:
• разработать образовательную программу подготовки рабочих, 
основанную на современных педагогических методах или оперативно 
встроить новый учебный модуль в существующую программу;
• осуществить практическую подготовку будущих и действу­
ющих рабочих на новом оборудовании с учетом их психофизиологи­
ческих особенностей;
• быстро изучить технико-эксплуатационные параметры нового 
оборудования и при необходимости осуществить его отладку.
Элементы научно-образовательного комплекса для подготовки 
педагога профессионального обучения к работе в условиях инноваци­
онных процессов, обладающего технологической, рабочей, педагоги­
ческой, психологической и аналитической компетентностью, реали­
зованы, например, в Российском государственном профессионально­
педагогическом университете при участии Уральской машинострои­
тельной корпорации «Пумори». Ими создан учебно-демонстрацион­
ный центр технологий машиностроения, моделирующий образова­
тельную среду профессиональной подготовки специалиста, обладаю­
щего перечисленными востребованными компетенциями.
Таким образом, представленные выше материалы можно рассмат­
ривать с трех позиций: с позиции развития теории профессионально-пе­
дагогического образования; с позиции проектирования образовательных 
систем профессионального образования; с позиции формирования но­
вого гуманитарного продукта для системы профессионального образо­
вания и различных отраслей инновационного производства.
С позиции развития теории профессионально-педагогического 
образования предложен подход к построению структурно-содержа­
тельных моделей профессионально-педагогического образования, осно­
ванный на интеграции образовательного процесса с реальными про­
цессами производственных инноваций и системой профессионально­
педагогической деятельности по подготовке рабочих кадров. Деятель­
ность педагога профессионального обучения рассмотрена в единстве 
производственного, педагогико-проектировочного, тренингового, ана­
литического компонентов, что позволяет выявить наборы профессио­
нальных компетенций, необходимых будущему специалисту по под­
готовке рабочих кадров для инновационных производственных тех­
нологий и инновационных технопарков.
С позиции проектирования образовательных систем профессио­
нального образования сформирован комплекс подходов и методов по­
строения образовательных моделей учреждений профессионально-пе­
дагогического образования, адаптированных к условиям отрасли про­
изводства, особенностям регионов, специфике содержания инноваци­
онных процессов. Инновационные модели учреждений профессиональ­
но-педагогического образования представляют собой открытые систе­
мы, интегрированные в реальные процессы разработки и внедрения ин­
новационных производственных технологий, что позволит будущим пе­
дагогам профессионального обучения сформировать профессиональные 
компетенции как собственного (личного) рабочего образования (по од- 
ной-двум рабочим профессиям), так и подготовки рабочих кадров на 
новом создаваемом производственном оборудовании.
В результате будущий выпускник системы профессионально-пе­
дагогического образования осваивает совокупность инновационных 
производственных технологий, причем в двух направлениях: как ра­
бочий высокой квалификации, способный работать на новом обору­
довании, и как специалист по подготовке кадров, имеющий разрабо­
танные самостоятельно педагогические технологии, позволяющие 
обучить рабочих соответствующей производственной технологии.
С учетом изложенного выше можно представить и новизну с по­
зиции формирования нового гуманитарного продукта для системы 
профессионального образования и различных отраслей инновацион­
ного производства. Описанная инновационная квалификация выпуск­
ника учреждения профессионально-педагогического образования пред­
ставляет собой новый гуманитарный продукт, предназначенный как 
для системы среднего профессионального образования, так и для учеб­
ных центров предприятий и организаций. Назначение данного про­
дукта -  опережающее или оперативное обеспечение рабочими кадра­
ми инновационных производств.
При этом формируется не только сам новый гуманитарный про­
дукт, но и социально-экономическая потребность в нем. В случае ес­
ли технопарк разрабатывает новую технологию или предприятие пла­
нирует внедрение инновационного оборудования, то для руководите­
ля проблема подготовки рабочих для этой технологии может быть бо­
лее эффективно решена через привлечение педагога профессиональ­
ного обучения, обладающего инновационной квалификацией. Или, 
как вариант, возможен перспективный заказ учреждениям высшего 
или среднего профессионального образования, в которых работают 
кадры с данной квалификацией.
Важный аспект, определяющий новизну предлагаемого гумани­
тарного продукта, -  саморазвивающийся характер профессиональной
квалификации. В качестве одного из компонентов инновационной 
квалификации описываемого специалиста по подготовке рабочих 
кадров необходимо назвать умение анализировать тенденции разви­
тия инновационных производственных технологий в отрасли и осва­
ивать эти инновации как профессионально-педагогическую техноло­
гию. То есть специалист может быстро освоить инновационную тех­
нологию и сформировать для нее педагогическую технологию подго­
товки кадров.
Изложенные выше идеи и позиции являются продолжением 
дискуссий по проблемам развития профессионально-педагогического 
образования, ведущихся в рамках реализации Комплексной програм­
мы НИР «Развитие профессионально-педагогического образования: 
научные основы и инновации (2011-2015 гг.)». Мы надеемся, что даль­
нейшее обсуждение проблем формирования профессиональных ком­
петенций педагога профессионального обучения станет основой для 
создания, во-первых, целостной теории их формирования в профессио­
нальном образовании и, во-вторых, теории профессионально-педаго­
гической деятельности, способствующей как формированию компетен­
ций, так и их трансформации в зависимости от изменяющихся потреб­
ностей личности и работодателя.
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Глава 4. Предпринимательство как фактор 
конкурентоспособного развития профессионально­
педагогического образования:теория и практика
До настоящего времени отсутствует общепринятый подход к опре­
делению экономической сути феномена предпринимательства, пред­
ставлены различные точки зрения на условия его формирования и разви­
тия, виды и формы проявления. Дискуссионными остаются вопросы, 
касающиеся закономерностей и тенденций, механизмов становления 
и развития предпринимательства в высшем профессиональном и про­
фессионально-педагогическом образовании. Начало формирования тео­
рии предпринимательства связано со становлением капиталистиче­
ских отношений.
Наиболее полной базовой теорией предпринимательства остает­
ся концепция Й. Шумпетера [17], согласно которой суть предприни­
мательства -  в соединении на новых началах различных видов ресур­
сов и осуществлении постоянного реформирования производствен­
ных, управленческих, технологических решений в быстро меняющих­
ся комбинациях и вариантах. Этот процесс непрерывно сменяющих 
друг друга волн инноваций Шумпетер назвал «непрерывным штор­
мом созидательного разрушения», являющимся проявлением эффек­
тивной конкуренции.
Обобщая и систематизируя научные результаты, полученные 
в ходе эволюции взглядов на предпринимательство представителей 
основных экономических школ, в качестве базовых условий предпри­
нимательства определим экономическую свободу, новаторство и кон­
куренцию как отражающие его сущностные характеристики [13]. От­
меченные базовые условия обусловливают выделение трех основных 
функций предпринимательства: созидательную, инновационную и ком­
мерческую. Мы полагаем, что под предпринимательством следует 
понимать совокупность общественных отношений, возникающих в усло­
виях экономической свободы и конкуренции, активизирующих осно­
ванные на знаниях человеческие возможности саморазвития входе 
осуществления целенаправленной, созидательной, инновационной дея­
тельности по достижению высоких социальных и коммерческих ре­
зультатов. При этом на макроуровне предпринимательство целесо­
образно рассматривать как один из важнейших факторов развития
общественного воспроизводства наряду с трудом, землей и капита­
лом; на уровне отдельной организации предпринимательство отража­
ет метод хозяйствования, синтезирующий ее творческую, инноваци­
онную и коммерческую деятельность; на уровне физических лиц 
предпринимательство является средством реализации личностных ка­
честв предпринимателей как новаторов, отражает искусство их дело­
вой активности.
Трактовка предпринимательства как феномена многоуровневого 
и многоаспектного предполагает необходимость системного и комплек­
сного подходов к его исследованию и рассмотрение его как процесса 
установления рациональных взаимодействий между факторами про­
изводства, поиска новых производственных возможностей, эффектив­
ных способов обеспечения общественных потребностей, ориентирован­
ного на достижение устойчивой конкурентоспособности экономичес­
ких систем.
В сфере высшего профессионального образования России в по­
следние годы активно формируются важнейшие предпосылки разви­
тия предпринимательства. Во-первых, повышается экономическая само­
стоятельность вузов, связанная с особенностями трансформационного 
перехода от административно-командной экономики советского пе­
риода к рыночной. В частности, автономизация вузов позволяет им 
открывать в установленном порядке счета в кредитных организациях; 
доходы от использования имущества, находящегося в государствен­
ной или муниципальной собственности, а также доходы от оказания 
платных образовательных услуг поступают в их распоряжение. Авто­
номный вуз вправе создавать юридические лица с соответствующей 
долей в уставном капитале, использовать в своей финансово-экономи­
ческой деятельности заемный капитал в виде банковского кредита, са­
мостоятельно распоряжаться поступающими средствами субсидий для 
выполнения государственного заказа. Таким образом, в условиях ав­
тономии отношения между вузом и государством приобретают кон­
трактный характер.
Рост экономической самостоятельности учреждений высшего 
профессионального образования в России привел к увеличению числа 
негосударственных вузов. В 1993 г. государственных учреждений ВПО 
было 548, негосударственных -  78; в 2012 г. их число составило, со­
ответственно, 653 и 462. Рост числа негосударственных вузов стиму­
лировал формирование системы внебюджетной подготовки кадров 
в государственных [3]. В настоящее время в российских вузах обуча­
ется около 7 млн студентов, из них на бюджетных местах -  2,6 млн. 
Кроме того, с 2012 г. изменился порядок бюджетного финансирова­
ния негосударственных вузов -  они получили право принимать сту­
дентов на бюджетные места [1].
В сфере высшего профессионального образования формируется 
и другая важнейшая предпосылка развития предпринимательства, 
обусловленная повышением роли созидательной функции вузов, их 
ориентации на принципы инновационной экономики. Повышение ро­
ли новых знаний и наукоемких технологий позволяет выделить в ка­
честве одного из важнейших признаков современной экономики ее 
интеллектуализацию, проявляющуюся в целом ряде аспектов: значи­
тельно растут масштабы и ускоряется динамика высокотехнологич­
ных производств в мировой экономике; увеличивается сфера знание- 
емких услуг; повышается значимость научно-исследовательской и опыт­
но-конструкторской работы и привлечения высококвалифицирован­
ных специалистов как факторов устойчивого экономического роста. 
В этой связи учреждения профессионального образования становятся 
частью инновационной системы, входят в предпринимательские сети 
управления знаниями, поддерживая производство и трансферт новых 
знаний и технологий.
Важнейшей предпосылкой развития вузовского предпринима­
тельства является также конкуренция. Производство знаний и экспорт 
образовательных услуг превратились в настоящее время в один из 
наиболее востребованных и перспективных продуктов человеческой 
деятельности и стали действенными факторами стимулирования эко­
номического роста. Всемирная торговая организация включила обра­
зование в список услуг, торговля которыми, в соответствии с Гене- 
ральным соглашением по торговле услугами, регулируется ее поло­
жениями (речь идет о свободе транснационального перемещения 
учащихся и преподавателей, образовательных программ, деятельно­
сти образовательных учреждений в национальном и международном 
масштабах и т. д.). Финансовые показатели мирового рынка образова­
тельных услуг, включая языковые курсы, среднее и высшее образова­
ние, дополнительное профессиональное образование и т. д., достига­
ют 100 млрд долл. По прогнозам, к 2025 г. численность иностранных
студентов может достигнуть от 4,9 до 7,2 млн человек, объем мирово­
го рынка образовательных услуг уже к 2015 г. может возрасти до 
200 млрд долл. [2, с. 54].
В частности, образовательные программы третичного уровня (так 
называемого высшего и послевузовского образования) для иностран­
цев предлагают свыше 10 тыс. высших учебных заведений. Основная 
конкуренция на этом рынке идет между наиболее развитыми страна­
ми Западной Европы и Северной Америки, а также Австралией, Япо­
нией и в последние 2-3 года -  Китаем. В этих странах обучаются в об­
щей сложности свыше 4/5 всех иностранных студентов. На эту же груп­
пу стран приходятся и 4/5 общемировых государственных расходов 
на образование.
Современные университеты становятся важным инструментом 
международной конкуренции, средством притяжения, отбора и про­
фессиональной подготовки молодежи из широких образовательных 
ареалов. Образовательная миграция позволяет обеспечивать высокое 
качество человеческого капитала странам с естественной убылью 
и старением населения. На базе лидирующих за счет интеграции ис­
следований и уникального «брендового» образования университетов 
формируются мировые «центры превосходства», концентрирующие 
кадры, идеи и разработки [8]. Данная тенденция обусловлена законо­
мерностями процесса замещения труда знаниями, их вовлечением 
в практическую переработку ресурсов в качестве источника «стоимо­
сти, создаваемой знаниями» (knowledge-value) [15]. Активизация про­
цессов замещения труда знаниями повышает значимость задачи ак­
кумулирования интеллектуального капитала; выявление, накопление 
и распространение информации и опыта обусловливают приоритет­
ное развитие «живого знания» как «мягкого товара» (soft-ware) по от­
ношению к овеществленному знанию как «твердому товару» (hard­
ware) [6].
Во многом под влиянием внешних вызовов на российских рын­
ках услуг профессионального образования в настоящее время проис­
ходит резкое усиление конкурентной среды, в которой возможно вы­
делить следующие тенденции. Во-первых, конкуренция отчетливо 
смещается в сферу научно-исследовательской деятельности высших 
учебных заведений. Лидирующие позиции начинают занимать вузы, 
демонстрирующие высокую конкурентоспособность собственных на­
учных исследований, способность их эффективного трансферта в об­
разовательные процессы и производство. Отобранные на конкурсной 
основе федеральные и национальные исследовательские университе­
ты, демонстрирующие инновационный вектор своего развития, полу­
чают необходимую ресурсную поддержку государства и усиливают 
свои ключевые конкурентные преимущества. И наоборот, вузы, про­
должающие оставаться «на плаву» только за счет ценовой конкурен­
ции, традиционной «урокодательной» деятельности, подвержены рис­
ку утраты существующего статуса и рыночных позиций. Во-вторых, 
конкуренция в сфере профессионального образования все больше при­
обретает ценностно-сетевой характер. В условиях современной сете­
вой экономики это предполагает соперничество за вхождение в пар­
тнерские предпринимательские сети с другими вузами, научно-иссле­
довательскими институтами, бизнес-сообществом, институтами граж­
данского общества, органами государственной власти и местного само­
управления с целью реализации совместных программ и предприни­
мательских проектов.
В сфере профессионального образования государство инициирует 
системное формирование важнейших условий становления вузовско­
го предпринимательства, в том числе экономической свободы, нова­
торства и конкуренции, смещающейся в сферу научно-исследователь­
ской деятельности. В этой связи предпринимательство в сфере выс­
шего профессионального образования возможно исследовать на осно­
ве положений ряда современных экономических теорий, в том числе 
теории квазирынков и теории саморазвивающихся организаций.
Под термином «квазирынок» понимается система отношений 
между экономическими агентами, в которой производители конкури­
руют за право предоставления услуг потребителям, чьи расходы фи­
нансируются государством. Квазирынок имеет ряд особенностей, от­
личающих его от традиционного рынка.
Во-первых, он может быть представлен коммерческими, а также 
некоммерческими организациями, предпринимательская деятельность 
которых направлена не только на получение прибыли, но и на дости­
жение социального эффекта.
Во-вторых, конкуренция государственных предприятий с част­
ными на данном рынке направлена не только на повышение экономи­
ческой эффектиности их деятельности, но и на мониторинг относи­
тельной эффективности их поведенческих моделей, в том числе учи­
тывающих результаты социального предпринимательства.
В-третьих, расходы потребителей в системе квазирынков фи­
нансируются за счет государственных субсидий.
В-четвертых, одной из основных положительных черт квазирын­
ков является Х-эффективность, характеризующая особенность исполь­
зования ресурсов внутри организации и стимулирующая поставщиков 
образовательных услуг рационально использовать ресурсы.
Категория «квазирынки» все чаще применяется при анализе 
экономических систем с доминирующей государственной формой соб­
ственности на средства производства, а также при изучении переход­
ных форм собственно рыночных механизмов, формирующихся в ходе ра­
дикальных рыночных реформ в постсоциалистических экономиках [10]. 
Квазирынки представляют собой особый тип гибридных экономиче­
ских структур, функционирующих на принципах сочетания рыночных 
механизмов и государственного регулирования, искусственно созда­
ваемых с целью повышения эффективности удовлетворения потреб­
ности в услугах общественного сектора.
Специфика квазирынков как институциональных структур за­
ключается в том, что они формируются на принципах конкурентного 
взаимодействия его субъектов, при этом одним из субъектов выступа­
ет государство как регулятор рыночных отношений [10]. Двойствен­
ная природа этих государственно-рыночных структур проявляется 
в специфике экономических отношений, складывающихся между ор­
ганизациями и государством. Наряду с институциональным обеспе­
чением функционирования квазирыночных структур, регламентацией 
их хозяйственного поведения государство как субъект квазирыноч­
ных трансакций оценивает и финансирует спрос на продукцию и ус­
луги организаций общественного сектора, создавая тем самым эконо­
мическую основу для гармонизации общественных и частнособствен­
нических интересов [10]. Исследование предпринимательства с пози­
ций теории квазирыночных институтов позволяет синтезировать тра­
диционный анализ рыночных механизмов со спецификой рассмотре­
ния трансформационных процессов, происходящих в условиях так на­
зываемой раздаточной экономики, доставшейся в наследство от ад­
министративно-командной системы советского периода. В указанной 
экономике большую роль продолжают играть нерыночные отноше­
ния -  в форме различных дотаций, трансфертов, субсидий и других, 
которые носят характер раздаточных, т. е. отражающих процессы пе­
редачи ресурса от центра (государства) субъекту на иных, отличных 
от рыночных, механизмов [4, с. 43].
В числе других проявлений государственного предприниматель­
ства в построении квазирыночных структур в сфере высшего профес­
сионального образования возможно выделить набирающий силу про­
цесс создания и развития малых инновационных предприятий -  хо­
зяйственных обществ при бюджетных вузах. В этой связи необходимо 
отметить, что предпринимательство в сфере высшего профессиональ­
ного образования не может отождествляться по своему содержанию 
только с предпринимательской деятельностью, ориентированной на 
получение прибыли. Вузовское предпринимательство может быть ре­
ализовано и в рамках иных приносящих доход или обеспечивающих 
получение важных социальных эффектов видах деятельности. Оценка 
вузовских предпринимательских проектов предполагает учет не толь­
ко их коммерческой эффективности, находящей отражение в показа­
телях финансовой деятельности реализующих данные проекты орга­
низаций, но и общественной или социально-экономической эффектив­
ности. К числу внешних эффектов, имеющих общественную значи­
мость, но не во всех случаях поддающихся экономическому исчисле­
нию, относятся, в частности, многие социальные эффекты, связанные 
с повышением качества предпринимательских компетенций выпуск­
ников вузов.
Развитие вузовского предпринимательства целесообразно рас­
сматривать через призму концепции «предпринимательского универси­
тета», успешно реализуемую рядом ведущих вузов мира. Основной ак­
цент в содержании понятия «предпринимательский университет» дела­
ется на новаторском содержании деятельности менеджмента, его ориен­
тации на постоянный поиск, активизацию, развитие и рациональное ис­
пользование ресурсов [5, с. 51]. Словосочетание «предпринимательская 
организация» в современном менеджменте обозначает один из способов 
внутреннего устройства организации, конституирующий три необходи­
мых элемента: организационное действие, инициирование изменений, 
денежный доход как цель и критерий успеха [7].
Предпринимательский университет -  это высшее учебное заве­
дение, которое систематически прилагает усилия к преодолению огра­
ничений в трех сферах -  генерация знаний, преподавание и преобра­
зование знаний в практику -  путем инициирования новых видов дея­
тельности, трансформации внутренней среды и модификации взаимо­
действия с внешней средой. Ограничения в вышеуказанных сферах со­
пряжены с дефицитом основных видов ресурсов: финансовых, инфор­
мационных и трудовых. Преодоление этого дефицита -  как на основе 
привлечения из внешней среды, так и за счет развития возможностей 
внутренней среды университета -  является важнейшим признаком его 
предпринимательства [9].
Мы полагаем, что исследование вузовского предпринимательст­
ва нецелесообразно ограничивать ресурсным аспектом. Предприни­
мательство, понимаемое как поиск новых производственно-хозяй­
ственных возможностей, требует анализа и с позициий компетентно- 
стного подхода, характеризующего совокупность предприниматель­
ских способностей вуза. Сочетание вышеуказанных подходов позво­
ляет осуществлять анализ вузовского предпринимательства в двух 
направлениях: во-первых, при подготовке выпускников как потенци­
альных предпринимателей, способных создать собственный иннова­
ционный бизнес; во-вторых, как приносящую доход деятельность са­
мого вуза, проявляющуюся в повышении его конкурентоспособности.
Предпринимательство вуза синтезирует разные виды деятельно­
сти (творческую, инновационную и коммерческую), реализуемые во 
всей совокупности опосредованных его миссией бизнес-процессов, в том 
числе на рынке научно-образовательных услуг, инноваций в произ­
водстве, а также на рынке труда. При этом важную роль в предприни­
мательстве вуза играют не только продуктовые и технологические, но 
и управленческие инновации, основанные на знаниях современных тео­
рий менеджмента.
Процесс предпринимательской трансформации вуза необходимо 
рассматривать также на основе стратегического подхода, реализуе­
мого в рамках решения проблемы обеспечения конкурентоспособно­
сти вуза, оцениваемой по двум составляющим: достигнутая эффек­
тивность деятельности и результаты стратегического позиционирова­
ния. Конкурентоспособность вуза предполагает высокую операцион­
ную эффективность, т. е. рациональное использование имеющихся 
факторов в сфере оказания образовательных услуг, выполнения науч­
но-исследовательских работ, инновационной деятельности. Стратеги­
ческое позиционирование вуза обусловливается факторами конку­
рентной среды и заключается в создании уникальной и выгодной по­
зиции на основе сочетания видов деятельности, отличных от видов 
деятельности конкурентов.
Весьма перспективным представляется исследование вузовского 
предпринимательства с позиций теории самоорганизации. Под само­
организацией понимается процесс создания или совершенствования 
сложной системы за счет взаимодействия ее внешних и внутренних 
составляющих [16]. Самоорганизация системы высшего профессио­
нального образования базируется на ее внешней и внутренней откры­
тости, обратной связи и коммуникациях с микро- и макросредой. Са­
моорганизация вуза предполагает повышение его способности к само­
развитию, в том числе к преодолению противоречий своего развития 
усилиями самих участников образовательного процесса.
С позиций теории самоорганизации возможно выделить два 
важнейших направления развития вузовского предпринимательства: 
антрепренерство, выражающееся в ориентации научно-образователь­
ной и коммерческой деятельности на более полное удовлетворение 
спроса как частных, так и институциональных субъектов на рынке 
образовательных услуг и рынке труда, и интрапренерство, направлен­
ное на внутриорганизационные инновации путем реструктуризации 
внутренних условий и факторов воспроизводства научно-образователь­
ных услуг [12].
Развитие вузовского интрапренерства и антрепренерства обес­
печивает формирование ключевых конкурентных преимуществ, свя­
занных с повышением качества образовательного процесса. В эконо­
мической литературе качество обычно трактуется как соответствие 
определенным критериям, нормам, требованиям среды или потреби­
теля [11]. Опыт предприятий реального сектора экономики показал, 
что обеспечение качества подготовки специалистов возможно на 
принципах международных стандартов управления качеством. Одна­
ко при этом необходимо учитывать, что качество профессионального 
образования формируется как интегральная характеристика выпуск­
ника, складываясь из единства его социально, профессионально и лич- 
ностно значимых свойств.
Применительно к концепции вузовского предпринимательства не­
обходимо, чтобы качество опережало систему требований, предъяв­
ляемых развитием внешней среды. Политика вуза в области качества 
должна заключаться в выявлении и предвосхищении ожиданий рын­
ка, реализации системы опережающего удовлетворения запросов как 
внешних потребителей -  студентов, организаций-партнеров и обще­
ства в целом, так и внутренних -  сотрудников университета [14].
Предпринимательский потенциал вуза следует понимать как его 
способности по расширению предельных возможностей существую­
щего производственного потенциала, а также возможностей адекват­
но отвечать на вызовы внешней среды.
Способность обеспечения внутренней гибкости за счет адекват­
ного изменения целей кадрового потенциала, технологического пере­
оснащения и информатизации учебно-производственной базы также 
повышает операционную эффективность вуза.
Способность к рыночному позиционированию предполагает на­
личие ключевых компетенций по своевременному обнаружению ак­
туальных потребностей и запросов потенциальных клиентов, анализу 
экономической конъюнктуры рынков образовательных услуг, а также 
рынков факторов производства. Поэтому непременными условиями 
перехода на предпринимательскую модель развития являются вне­
дрение стратегического управления, использование современных ме­
тодов формирования и реализации ключевых конкурентных преиму­
ществ, в том числе внедрение эффективной технологии управления 
качеством образовательного процесса.
В условиях рыночных отношений практически вся деятельность 
вуза, направленная на обеспечение его конкурентоспособности, при­
обретает предпринимательский характер и может быть рассмотрена 
как совокупность бизнес-процессов. Инновации, в основе которых ле­
жат новые знания, безусловно, составляют главное содержание пред­
принимательства автономного вуза. Однако предпринимательский под­
ход к развитию автономного вуза предполагает рассмотрение в качестве 
его конкурентных преимуществ всей совокупности управленческих 
инноваций, эффективно осуществляемых в различных сферах вузов­
ской деятельности, включая, например, профессионально-ориентаци­
онную работу, организацию и проведение приемной компании, участие 
в распределении и трудоустройстве выпускников и др.
Практика автономных отечественных вузов подтверждает спра­
ведливость вышеприведенных теоретических положений. В частнос­
ти, Российский профессионально-педагогический университет (РГППУ), 
одним из первых в России зарегистрированный в статусе федерально­
го автономного образовательного учреждения, определил переход на 
предпринимательскую модель развития как главную стратегическую 
задачу. Инновационная деятельность, реализуемая в рамках данной 
модели, предполагает превращение имеющихся ресурсов и интеллек­
туального потенциала университета в его рыночные конкурентные 
преимущества.
В университете совершенствуется система стратегического плани­
рования. Цели, задачи и приоритетные направления деятельности, наме­
ченные в разработанной концепции развития на среднесрочную перспек­
тиву, являются ориентирами для годовых текущих планов структурных 
подразделений университета- институтов, отделов и кафедр, находят 
свое логическое завершение в индивидуальных планах преподавателей.
Университет обладает значительным и уникальным ресурсным 
потенциалом для реализации предпринимательской модели: статус го­
ловного вуза по научному, научно-методическому обеспечению сис­
темы подготовки педагогов профессионального обучения в РФ; эффек­
тивное взаимодействие с Российской академии образования (РАО); 
наличие в структуре подразделений, осуществляющих подготовку 
специалистов со средним специальным профессиональным образова­
нием; широкий спектр направлений подготовки (что создает условия 
для эффективного трансферта знаний, согласования структуры пре­
доставляемых услуг с запросами рынка труда); адекватное требовани­
ям рынка труда содержание и современные технологии подготовки 
специалистов.
Стратегия вуза направлена на обеспечение его динамичного раз­
вития, сохранение лидирующих позиций в области профессионально­
педагогического образования (ППО), достижение устойчивой конку­
рентоспособности на рынке научно-образовательных услуг. Особую 
значимость приобретают следующие внешние цели университета:
• установление эффективного социального партнерства с орга­
нами государственной власти и местного самоуправления, академиче­
ским и отраслевым секторами науки, ведущими научными, образова­
тельными и производственными центрами для комплексного решения 
проблем подготовки высококвалифицированных кадров и интеграции
системы ПГТО в российское и мировое информационное и образова­
тельное пространство;
• укрепление позиций РГПТТУ как ведущего вуза России в об­
ласти ППО, расширение сферы влияния на федеральном и междуна­
родном уровнях;
• формирование в обществе новых взглядов на подготовку рабо­
чей элиты и повышение престижа ППО в России и Уральском регионе.
Стратегия модернизации внутренней среды ориентирована на 
следующие позиции:
• совершенствование качества профессионально-образователь­
ного процесса на основе активного использования инновационных 
подходов и информационно-коммуникационных технологий, внедре­
ния системы менеджмента качества, отвечающей современным тре­
бованиям;
• непрерывное обновление содержания образования путем систе­
матического изучения потребностей потребителей образовательных ус­
луг, мониторинга востребованности образовательных программ и вы­
пускников университета, установления долгосрочных партнерских от­
ношений с государственными и частными предпринимателями;
• развитие научно-исследовательской деятельности, ее ориента­
ция на углубленную разработку актуальных проблем ППО и предмет­
ных областей, по которым ведется подготовка специалистов; обеспе­
чение высокой квалификации и мотивации профессорско-преподава­
тельского и вспомогательного персонала на основе анализа уровня 
профессионально-педагогической компетентности, создания системы 
показателей, обеспечивающих мотивацию персонала к творческой дея­
тельности и персональную оценку вклада каждого сотрудника в дости­
жение качества;
• повышение качества подготовки абитуриентов за счет активи­
зации деятельности системы довузовской подготовки путем установ­
ления долговременных отношений со школами, учебными учрежде­
ниями систем НПО и СПО как основы для привлечения на учебу аби­
туриентов, ориентированных на получение ППО;
• повышение инвестиционной привлекательности реализуемых 
в университете образовательных программ.
В системе программных мероприятий с ярко выраженным пред­
принимательским характером следует отметить создание на базе уни­
верситета центров по разработке моделей взаимодействия образова­
тельных учреждений с бизнес-сообществом, организацию и развитие 
инновационных научно-учебно-производственных кластеров. В час­
тности успешно развивается учебно-демонстрационный центр, соз­
данный совместно с корпорацией «Пумори-СИЗ» -  дилером по по­
ставкам современного металлорежущего оборудования. Организация 
в указанном центре образовательной деятельности по подготовке опе­
раторов, наладчиков, программистов, технологов из числа студентов 
университета эффективно решает проблему кадрового дефицита, а так­
же способствует решению задач опережающего развития отечествен­
ной экономики благодаря трансферу новых технологий и их кадрово­
му обеспечению. Центр, кроме того, позволяет организовать выпол­
нение заказов предприятий по изготовлению изделий высокой слож­
ности. Аналогичные задачи решают и другие научно-образовательные 
центры, организуемые совместно с инновационными предприятиями 
региона.
Предпринимательский потенциал университета повышается и за 
счет вовлечения в предпринимательскую деятельность студентов раз­
личных специальностей. Создаются студенческие центры консалтин­
говых услуг, студенческие группы по содействию реализации город­
ских программ по изготовлению учебных фильмов, оказанию соци­
альной помощи населению и др.
Предпринимательский вектор развития университета отчетливо 
ориентирован на внешнее развитие. Организуется система взаимодей­
ствия с представителями регионального сообщества по вопросам, ка­
сающимся подготовки специалистов, усиливается роль вуза как субъ­
екта социально-экономического развития региона.
Предпринимательский вектор развития университета является 
весомой предпосылкой для его трансформации в национальный ис­
следовательский университет, а также в региональный центр профес­
сионального образования -  своеобразное ядро инновационного кла­
стера педагогической образовательной индустрии Уральского феде­
рального округа.
Подводя итог вышеизложенному, можно сделать следующие 
выводы:
1. Вузовское предпринимательство является закономерным про­
цессом, обусловленным кардинальными переменами в социально-эко­
номическом развитии общества. Его необходимо рассматривать ком­
плексно и системно в контексте общемировых тенденций повышения 
интеллектуализации экономики, усиления доминирования научно-об­
разовательных услуг в ее структуре и возрастания модернизационной 
миссии в развитии государства.
2. Понятие «предпринимательство вуза» не должно ограничи­
ваться рамками его коммерческой деятельности, отношений «произ­
водитель- потребитель образовательных услуг» -  его следует рас­
сматривать в широком смысле. Под вузовским предпринимательст­
вом нужно понимать синтез творческой, инновационной и коммерчес­
кой деятельности вуза, реализуемой во всей совокупности опосредо­
ванных его миссией бизнес-процессов, в том числе на рынке научно­
образовательных услуг, инноваций в производстве, а также на рынке 
труда.
3. Взаимосвязь экономической и социальной направленности 
вузовского предпринимательства позволяет рассматривать его как 
систему отношений, возникающих по поводу использования научно­
образовательных услуг между государством, вузами, учреждениями 
науки и образования, бизнес-сообществом, домохозяйствами и други­
ми субъектами, присутствующими на рынках образовательных услуг 
и рынках труда, в целях максимизации конечного результата общест­
венного развития.
4. Переход на предпринимательскую модель развития является 
важным фактором конкурентоспособного развития сферы ППО, что 
подтверждают результаты внедрения стратегического управления пред­
принимательством в научно-исследовательской, образовательной, ин­
новационной и финасово-хозяйственной деятельности РГТТПУ.
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Глава 5. Опережающее профессионально­
педагогическое образование в контексте 
идеи непрерывности
Суть образования состоит в том, что оно, перерабатывая и акку­
мулируя опыт прошлого, интегрируя его в новые смыслы и ценности, 
устремлено в будущее. Постоянный диалог между пережитым вчера, 
привычным и доступным, и новым является неисчерпаемым источни­
ком познания, способом получения как субъективного, так и объек­
тивного знания. Мир изменяется, и человек, живущий и действующий 
в меняющемся мире, транслирует иные вызовы образованию, нежели 
в прежние времена. Сегодня в образовании возрастает ценность субъ­
ективного знания, способного послужить человеку в удовлетворении 
его потребностей в жизнеобеспечении, в социальной адаптации, в твор­
ческой самореализации. Дефицитом образования становятся духовные 
ценности -  главный критерий образования и условие достижения вер­
шин в личностно-профессиональном развитии. «Сфера образования, 
несомненно, несет свою, и немалую, долю ответственности за многие 
негативные явления, ибо причиной их в конечном счете является сам 
человек, утративший способность активно противостоять злу во всех 
его проявлениях, потерявший веру в нравственные, духовные ценно­
сти мира и смысл человеческой жизни, лишившийся жизненных ори­
ентиров, не находящий ответов на важнейшие мировоззренческие во­
просы ни в науке, ни в религии, ни в образовании», -  отмечает Б. С. Гер- 
шунский [6, с. 49].
Это означает, что в рамках современных подходов к стратегии 
профессионально-педагогического образования нужно фиксировать 
внимание не только на формировании профессиональных компетен­
ций, необходимых для узкопрофессиональной сферы, но, прежде все­
го, на социально и личностно значимых эффектах, на обращенности 
образования к сущностным, духовно-нравственным процессам разви­
тия личности, поддержке творческого потенциала человека. Утверж­
дающаяся в последние десятилетия позиция по отношению к челове­
ку как субъекту образовательной деятельности делает его «работаю­
щим» на будущее, на самого себя и сообщество окружающих его лю­
дей. Анализ философской, социологической, психологической лите­
ратуры позволяет утверждать, что в стратегии современного развития 
России есть огромный спрос на ценности, которые способствовали бы 
позитивным изменениям в социальном мышлении общества. Общест­
во всегда выступает как коллективный субъект активной гражданской 
деятельности, что существенно повышает ценность отдельной лично­
сти. Основным критерием, на котором строится поведенческая мо­
дель современного человека, являются его сущностные социально­
личностные проявления. Новый человек- это человек, способный 
рефлексировать собственные действия и соотносить их с ценностями 
общества. Такой общественный вызов требует тщательного анализа 
устоявшихся дефиниций и прежде всего понятий «обучение» и «обра­
зование».
В словаре «Профессионально-педагогические понятия» находим 
следующее определение: «Образование -  целенаправленный процесс 
воспитания и обучения в интересах человека, общества и государства, 
сопровождающийся констатацией достижения гражданином (обучаю­
щимся) установленных государством образовательных уровней (обра­
зовательных цензов). Под получением гражданином (обучающимся) 
образования понимается достижение и подтверждение им определен­
ного образовательного ценза, что удостоверяется соответствующим до­
кументом» [15, с. 300]. Обучение трактуется так: «Обучение -  1) Процесс 
передачи и активного усвоения знаний, навыков и умений, а также 
способов познавательной деятельности. 2) Процесс приобщения детей 
к знаниям, помощь в овладении умениями и навыками, целенаправ­
ленно и систематически осуществляемые педагогами или специально 
подготовленными для этого другими специалистами; основной путь 
получения образования» [15, с. 300].
Очевидно, что в данных определениях, несмотря на внимание 
к традиционному организационно-педагогическому аспекту, акцент ста­
вится на приоритете в процессе образования интересов человека.
В определении Д. Белла на первый план выступает социально зна­
чимый аспект образования: «Обучение -  это инструмент, дающий че­
ловеку возможность накопить “фонд знаний”, подобно тому, как биз­
нес позволяет ему аккумулировать капитальные фонды. Образова­
ние -  это процесс свободного определения каждым учащимся своего 
собственного смысла в жизни и обучении, то есть того места, которое 
знание должно занять в его жизни» [2, с. 564].
Наиболее точное определение современного образования в логи­
ке нашего исследования находим в аналитическом докладе Совета Ев­
ропы, где утверждается, что образование подразумевает общее внут­
реннее побуждение человека к продолжению собственного развития 
на протяжении всей жизни. В этом смысле оно, собственно, сосуще­
ствует с самим жизненным процессом. Обучение же указывает на то, 
каким образом общество способствует человеку в образовании. Таким 
образом, термин «образование», как отметил Дж. Симпсон, имеет ан­
тропологический контекст, а «обучение» -  социальный [22].
В Законе «Об образовании в Российской Федерации» 2012 г. обра­
зование трактуется следующим образом: «Образование -  единый целе­
направленный процесс воспитания и обучения, являющийся обществен­
но значимым благом и осуществляемый в интересах человека, семьи, 
общества и государства, а также совокупность приобретаемых знаний, 
умений, навыков, ценностных установок, опыта деятельности и компе­
тенций определенных объема и сложности в целях интеллектуального, 
духовно-нравственного, творческого, физического и (или) профессио­
нального развития человека, удовлетворения его образовательных по­
требностей и интересов» [9].
Таким образом, онтологический смысл образования для челове­
ка может предстать по-разному :
• как способ постоянного постижения мира и создания собст­
венной идентичности этому миру;
• как способ понимания и на его основе осуществления своей 
жизнедеятельности во множестве ее проявлений;
• как форма прагматичной ориентации субъекта, связанная с ре­
ализацией различных потребностей.
Такое определение современного образования порождает идею об 
изменении парадигмальных характеристик образования, о необходимо­
сти уточнения формальных и сущностных признаков разных видов об­
разования, о важности расширения образовательного пространства, в ко­
тором человек имел бы возможность реализовать свои потребности в раз­
личных сферах творческо-познавательной деятельности.
Профессионально-педагогическое образование, наиболее чутко 
реагирующее на социально-экономические вызовы в силу своего опе­
режающего характера и преобразующе-прагматической ориентиро­
ванности, переходит на компетентностную парадигму. Этот переход 
обусловлен прежде всего содержательными изменениями в понятии 
«труд».
Понятие «достойный труд» было определено Международной 
организацией труда в 90-е гг. XX в. как труд, с уважением восприни­
маемый обществом, удовлетворяющий индивида своими моральны­
ми, материальными, качественными и содержательными характери­
стиками, не наносящий вреда здоровью и способствующий развитию 
человеческого потенциала. Именно такое понимание труда в послед­
ние годы во многом определяло направленность и содержание про­
фессионально-педагогического образования. Однако в настоящее вре­
мя оно представляется недостаточным, поскольку ряд ключевых ха­
рактеристик труда- производительность, безопасность, уважение прав 
трудящихся и социальная защита, доход, обеспечивающий расширен­
ное воспроизводство человеческого потенциала, возможность влиять 
на регулирование трудовых отношений путем социального партнер­
ства -  в большей степени направлены на создание условий для чело­
века, нежели на преодоление глобальных, цивилизационных вызовов, 
с одной стороны, и на формирование субъектной позиции и саморе­
ализации самого человека труда -  с другой.
Труд сегодня обретает другие качественные характеристики. 
Усиление конкуренции на глобальном и внутреннем рынках актуали­
зирует рост общих и профессиональных компетенций работников как 
залога высококвалифицированного труда. С нарастанием вызова, свя­
занного с внедрением инновационных, высокотехнологичных произ­
водств, труд приобретает черты межпрофессиональности, техноло­
гичности, высокотехнологичность становится качественной характе­
ристикой труда современного специалиста, поэтому профессиональ­
но-педагогическое образование должно готовить специалистов для 
высокотехнологичных отраслей экономики.
Постиндустриальное общество характеризуется тем, что в нем в ис­
торически обусловленной триаде движущих сил любой власти «на­
силие- богатство- знание» на первое место выходит знание. Именно 
знание -  основная движущая сила в постиндустриальном обществе, а это
означает смену установки на накопление. Знание, основанное на совре­
менной информации и культурном опыте, становится конвертируемым 
капиталом. Это новая, субъективно-личностная форма богатства, в кото­
ром результат труда предстает в его культуроемкости и креативности.
Таким образом, «высокопроизводительный», «высококвалифи­
цированный», «высокотехнологичный», «производный от высокой 
профессиональной культуры»- это актуальнейшие характеристики 
современного труда, которые должны лечь в основу профессиональ­
но-педагогического образования. Именно владение такими компетен­
циями позволяет современному работнику быть востребованным на 
рынке труда и высоко оценивать свою социальную ценность. Высоко­
квалифицированный работник, мотивированный на ценность высоко­
производительного труда, будет ориентирован на социально конструк­
тивные ценности, он будет просто вынужден генерировать и культиви­
ровать социокультурные ценности динамичного профессионального 
саморазвития как условие и результат инновационного развития всего 
социума. В результате формируются и реализуются важнейшие функ­
ции труда, отражающие смысл самого труда и качества его субъекта:
• мировоззренческая («высокая профессиональная культура обес­
печивает мою принадлежность к трудовой элите»);
• ценностно-ориентационная («достойный труд -  эквивалент моей 
высокой квалификации»);
• регулятивная («высокопроизводительный труд, непрерывное 
образование, общественная и гражданская позиция -  мои личностно­
профессиональные нормы»).
Образование, в том числе и система профессионально-педагоги­
ческого образования, сегодня столкнулось с необходимостью форми­
рования нового типа мышления, нового сознания, нового понимания 
человеком своего места в истории, обществе и мире. Человек оказался 
в такой ситуации, в которой требуется системное, ценностно ориен­
тированное мышление. К сожалению, современный мир и культура 
оказались построенными и продолжают строиться на основе абстра­
гированного знания, поэтому они являются не вполне «очеловечен­
ными». В связи с этим перед наукой и практикой образования возник 
круг вопросов, намечающих контуры иной парадигмы образования:
• Формирует ли сегодня образование такой тип мышления, в кото­
ром превалируют ценностные ориентиры и сознание ответственности?
• Формирует ли оно способность «быть» в меняющихся обстоя­
тельствах и участвовать в происходящих процессах?
• Есть ли у человека реальные возможности включаться в слож­
ные системы коммуникации и кооперации по решению проблем?
• Насколько человек социально и психологически приемлем для 
сегодняшнего и завтрашнего общества?
• Насколько он сегодня способен активно и грамотно выстраи­
вать собственную образовательную траекторию, чтобы быть востре­
бованным завтра?
«Новая стратегия образовательной деятельности востребует ус­
тановления консенсуса -  интересов общества в целом, отдельных со­
обществ и конкретных людей. Образование, поддерживающее поиск 
взрослым человеком новых смыслов и ценностей, есть “возвышающее 
личность образование”» [10, с. 36]. Это означает, что в компетентнос- 
тной парадигме образования должно быть усилено внимание к важ­
нейшей составной части компетенции- личностно-профессиональ­
ным качествам субъекта труда, образование должно быть в большей 
мере ориентировано на общечеловеческие ценности, а это требует ин­
теграции мировых и российских духовных ценностей и последующе­
го их осмысления в рамках конкретно-исторического контекста и мен­
талитета данного общества.
Предметом особого внимания в этой логике становится после­
дипломное образование, рассматриваемое как часть профессиональ­
но-педагогического в ряду таких видов образования, как непрерыв­
ное, пожизненное, послевузовское, дополнительное и т. д.
Парадигма образования взрослых охватывает послевузовское об­
разование, являющееся более высокой ступенью профессионального 
образования, дополнительное образование, включающее общее или про­
фессиональное образование, не предусмотренное государственными 
стандартами, и систему последипломного образования, направленно­
го на совершенствование профессиональной подготовки.
В теории и истории образования накоплено достаточно много 
определений понятия «последипломное образование», несмотря на 
сравнительно недолгое существование данного явления в системе рос­
сийского образования.
До середины 60-х гг. XX в. систематическое регламентирован­
ное повышение квалификации осуществляли только представители
медицины и педагогики. На рубеже 1970-х гг. в стране развернулась 
современная сеть учреждений последипломного образования взрос­
лых, включающая отраслевые и межотраслевые институты повыше­
ния квалификации (ИПК) и их филиалы, факультеты повышения ква­
лификации (ФПК) и факультеты по подготовке организаторов про­
мышленного производства и строительства, а также различные курсы 
повышения квалификации инженерно-технических и руководящих 
работников при вузах, предприятиях и организациях. Возникли и меж­
отраслевые ИПК, дающие знания по новым или актуальным в совре­
менных условиях для определенных отраслей дисциплинам, а также 
факультеты переподготовки кадров при ряде вузов. В 1970-е гг. в этих 
образовательных учреждениях обучалось ежегодно около 1,5 млн 
специалистов. Число институтов и факультетов повышения квалифи­
кации быстро росло. Только с 1970г.по 1973 г. количество ИПК 
в стране выросло с 34 до 50, их филиалов -  с 49 до 70, ФПК при ву­
з а х -с  51 до 93, курсов при вузах -  с 96 до 102 [11, с. 21].
Дальнейшее развертывание сети учреждений повышения квалифи­
кации и переподготовки кадров потребовало научно обоснованного ре­
шения проблем реорганизации в стройную подсистему образования 
взрослых, именуемую последипломной. Вместе с организационными 
решениями изменились подходы и к методическому обеспечению систе­
мы образования, которое осуществлялось по следующим направлениям:
• углубленное знакомство с предметами, изучавшимися ранее 
в рамках базового образования;
• получение и усвоение новой информации, обусловленной не­
прерывным развитием науки, техники и технологии;
• изучение дополнительных, ранее не изучавшихся дисциплин, 
знание которых требуется для успешного выполнения профессиональ­
ных обязанностей;
• полное овладение новой специальностью, связанное либо с тре­
бованиями данного рабочего места, либо с необходимостью повыше­
ния профессиональной мобильности работника.
Эти направления дополнительного образования взрослых в то 
время соответствовали разным уровням общеобразовательной и про­
фессиональной подготовки взрослых в рамках последипломного об­
разования. Однако «ликвидация данной системы образования взрос­
лых в конце 1980-х гг. без попытки серьезной реконструкции и вос­
создания новых форм социально-политического и гражданского обра­
зования населения создала определенный вакуум, который в насто­
ящее время стихийно заполняется в общественном сознании всевоз­
можными негативными влияниями» [11, с. 63].
В настоящее время последипломное образование является со­
ставной частью образования взрослых и связано с систематической 
учебной деятельностью граждан, занятых в сфере оплачиваемого тру­
да. В связи с рыночными процессами в российской экономике после­
дипломное образование стало наиболее перспективной отраслью об­
разовательной деятельности. По данным Института образования 
взрослых РАО, если в конце 1960-х гг. участники программ последи­
пломного образования составляли около 10% общей численности 
взрослых граждан, вовлеченных в различные виды и формы профес­
сиональной учебы, то к началу 1990-х гг. их доля возросла до 20 %. 
В настоящее время эта цифра еще существенно выросла [10, с. 36].
Пик интереса к правовым и иным проблемам последипломного 
образования пришелся на конец 1980-х гт. В 1990 г. была создана Ассо­
циация последипломного образования, организована представительная 
конференция, выпущен очередной номер «Вестника высшей школы», 
посвященный роли последипломного образования в системе непрерыв­
ного образования, принята концепция развития последипломного обра­
зования в новой экономической ситуации перехода к рыночным отно­
шениям. Отметим, что в настоящее время темпы развития системы по­
следипломного образования существенно замедлились, а его содержа­
ние и организационные формы переживают глубокий кризис.
Сейчас термин «последипломное образование» обычно употреб­
ляется применительно к различным видам учебной деятельности спе­
циалистов, окончивших средние и высшие учебные заведения профес­
сионального образования и выполняющих в системе общественного 
разделения труда следующие функции:
• высококвалифицированный специалист в определенной облас­
ти, технологии;
• организатор производства и совместной трудовой деятельности 
людей;
• посредник между наукой и практикой, через чью деятельность 
реально осуществляется внедрение научных достижений, а также об­
ратное влияние -  практики на развитие науки.
Анализ документальных источников по последипломному обра­
зованию показал, что существует два варианта трактовки целей по­
следипломного образования:
• адаптация специалиста к имеющимся задачам и обстоятельст­
вам его трудовой деятельности (узкопрагматический подход);
• обеспечение специалиста дополнительными знаниями и уме­
ниями, необходимыми для компетентного и активного участия в про­
грессивных преобразованиях сферы труда (личностный подход).
Первый из двух названных подходов определил толкование 
термина «последипломное образование» в словаре «Профессиональ­
но-педагогические понятия»: «...совершенствование профессиональ­
ной подготовки специалистов через разнообразные формы, осуществ­
ляемое в средних специальных и высших учебных заведениях или ин­
ститутах повышения квалификации» [15, с. 345].
Аналогичное понимание находим в «Словаре по образованию 
и педагогике» В. М. Полонского: «Последипломное образование -  сис­
тематическое образование дипломированных специалистов, направлен­
ное на повышение их профессиональной подготовки за счет устранения 
пробелов между ранее полученной ими подготовкой и требованиями, 
предъявляемыми к специалистам данного профиля» [14, с. 62].
Об актуальности второго подхода к целям последипломного об­
разования (обеспечение специалиста дополнительными знаниями 
и умениями) свидетельствует острая потребность современных про­
мышленных предприятий в тьюторах-наставниках для молодых спе­
циалистов -  в выпускниках профессионально-педагогических вузов, 
получивших соответствующее последипломное образование.
Эффективность последипломного профессионально-педагогичес­
кого образования в настоящее время определяется рядом условий, среди 
которых наибольшее значение имеют следующие:
• государственная политика в сфере образования и правовые ме­
ханизмы ее реализации;
• система учреждений и программ последипломного образова­
ния, обеспечивающих потребности рынка труда;
• мера реализации профессионального и личностного потенциа­
ла специалиста в конкретных обстоятельствах его трудовой деятель­
ности, а также нормативные акты, обеспечивающие использование спе­
циалиста в соответствии с уровнем его квалификации.
Современная система последипломного образования в России функ­
ционирует недостаточно эффективно. Причины этого видятся в сле­
дующем:
• утрачены общегосударственные приоритеты в организации об­
разования: ликвидируются учебные подразделения во многих отрас­
лях, безвозвратно теряется кадровый потенциал;
• слабо выражены связь и преемственность между базовым об­
разованием и различными формами последипломного образования;
• отсутствуют квалифицированное и целенаправленное изучение 
рынка труда и четкое представление о перспективных направлениях 
подготовки (образовательные учреждения ориентируются, как прави­
ло, на потребности рынка рабочей силы);
• существует дефицит квалифицированных преподавателей, об­
ладающих знаниями и опытом работы со взрослыми учащимися;
• при организации учебного процесса и в содержании учебных 
курсов не учитывается в полной мере специфика процесса обучения, 
определяемая субъектом учебной деятельности.
Таким образом, традиционная система повышения квалифика­
ции и переподготовки специалистов сегодня вступила в противоречие 
с требованиями, предъявляемыми направлением развития общества. 
Современная ситуация характеризуется отчуждением субъекта учеб­
ной деятельности в системе повышения квалификации.
Как показывают многие исследования, профессиональная подготов­
ка выпускников высших учебных заведений не в полной мере соответст­
вует требованиям современных технологий, а уровень их подготовки как 
организаторов производства еще ниже. Отсюда следует вывод о необхо­
димости разработки новых подходов к формированию образовательных 
программ, предназначенных для выпускников профессионально-педагоги­
ческих вузов, и организации их последипломного образования.
Другой проблемой является то, что из-за низкой платежеспо­
собности предприятий, рассогласованности спроса и предложения на 
рынке труда отчетливо проявляется тенденция, связанная с отказом 
работодателей направлять сотрудников на долгосрочные курсы по­
вышения квалификации и переподготовки. В этих условиях организа­
торы последипломного образования вынуждены развивать кратко­
срочное обучение, нацеленное на сиюминутные потребности рынка 
труда. В такой ситуации особенно важно качество образования, ши­
рокое внедрение в учебный процесс новых образовательных техноло­
гий. Для обновления системы последипломного образования необхо­
димо устранение всех недостатков и противоречий в ее функциони­
ровании: установление единого уровня требований к направленности, 
содержанию, качеству повышения квалификации и других форм по­
следипломного образования.
Последипломное образование в большей степени, чем в насто­
ящее время, должно сместить акценты с повышения квалификации на 
образование личности. «Исходным приоритетом должно быть форми­
рование свободной и ответственной личности, способной конструк­
тивно работать в проблемных ситуациях, сочетающей профессио­
нальную компетентность с гражданской ответственностью, обладаю­
щей должным мировоззренческим кругозором и нравственным созна­
нием. Именно дефицит такой личности является первопричиной всех 
наших нынешних трудностей и бед», -  пишет В. С. Швырев [20, с. 5]. 
Для профессионально-педагогического образования это требование 
особенно актуально, и его реализация видится в применении акмеоло- 
гических технологий развития компетенций, в ряду которых социаль­
но-личностные компетенции занимают не последнее место.
На необходимость смещения акцентов в последипломном образо­
вании на личность указывает и В. М. Артемов: «Образование -  основ­
ной канал целенаправленного внесения в общественное сознание при­
оритетных ценностей, несущим стержнем которых выступает свобода, 
соединенная с нравственностью. Сохранение и нравственно выверенное 
обновление образования позволит открыть новые перспективы лично­
стного и социального развития. Последнее подготовит почву для пол­
ноценной жизни и ответственного поведения людей в парадигме само­
управления, творческого труда и справедливости» [1, с. 173].
О необходимости признания иных, новых целей последиплом­
ного образования говорится во многих работах по философии образо­
вания. «Сегодня мало кто проблематизирует свой идеал творческой 
личности, -  утверждает В. С. Степин. -  Больше спорят о том, как, ка­
кими средствами реализовать его в процессе обучения и воспитания. 
При этом как само собой разумеющееся принимается неразрывно свя­
занная с этим идеалом приоритетная ценность креативной деятельно­
сти, активности субъекта, нацеленной на преобразование мира. Это 
ценность действительно кардинальная, если угодно, даже системооб­
разующая в культуре техногенной цивилизации...» [17, с. 21]. Таким 
образом, образованию предъявляются вызовы, связанные с изменени­
ем его парадигмальных характеристик. М. А. Розов назвал их «...объ­
ективными системными принуждающими связями, которые проявля­
ются в истории как “вызовы” -  разного рода трудности и проблемы, 
точнее дефициты и препятствия в реализации социальных способов, 
угрозы и прямые нарушения социальных функций, ценностей и по­
требностей групп и индивидов» [16, с. 39].
Мы полагаем, что должно произойти изменение парадигмаль- 
ных характеристик последипломного профессионально-педагогичес­
кого образования:
• в содержании образования должны доминировать ценностные, 
смыслообразующие, гуманистические и творческие компоненты жизни;
• необходимо развивать способности профессионала адекватно 
ориентироваться и достойно действовать в современной социокуль­
турной ситуации;
• следует формировать способности по-новому работать с инфор­
мацией;
• важно обогащать собственным опытом содержание профессио­
нальной деятельности;
• необходимо развивать прогностические способности для опти­
мального решения жизненно важных и профессионально значимых 
ситуаций и стратегического проектирования своего развития.
«Последипломное образование должно ответить на эти вызовы 
операционализацией идей, адекватными практиками образования. Это 
может произойти через содержание образования и посредством соот­
ветствующих методов и организационных форм педагогического про­
цесса, направленного на приобщение человека к системе нравствен­
ных ценностей, сложившихся в обществе, к пониманию и принятию чу­
жой культуры, на преодоление разрыва между гуманитарной и техни­
ческой культурой» [13, с. 5].
Новые идеи и стратегии образования определили необходимость 
формирования требований к модели современного профессионала, 
которые к настоящему времени в человековедческом знании сложи­
лись как две обобщенные концепции человека:
1. «Человек независимый, принимающий самостоятельные ре­
шения, исходя из своих личных предпочтений. Человек эгоистичный,
в первую очередь заботящийся о своем интересе и стремящийся 
к максимизации собственной выгоды. Человек рациональный, после­
довательно стремящийся к поставленной цели и рассчитывающий срав­
нительные издержки того или иного выбора средств ее достижения. 
Человек информированный, не только хорошо знающий собственные 
потребности, но и обладающий достаточной информацией о сред­
ствах их удовлетворения» [10, с. 31].
2. «Человек, который способен стать актором, рефлексирующим 
собственные действия. Действуя в рамках многих ограничений, сам 
перестраивает свой мир и вырабатывает значения происходящего, де­
монстрирует способность к самостоятельному действию и рефлексии 
по поводу этого действия. Иными словами, это человек, сопрягающий, 
благодаря развитой рефлексии, индивидуальные ценности и ценности 
социума» [10, с. 34].
Вторая модель может быть соотнесена с вызовами образованию 
как наиболее перспективная и служить основанием для изменения па- 
радигмальных характеристик профессионально-педагогического об­
разования. Перспективность и проблематичность данной модели долж­
ны быть обсуждены в научной дискуссии и проверены в педагогичес­
кой практике. Особое внимание при обсуждении необходимо уделить 
следующим моментам:
• способы организации знаний в условиях личностно ориенти­
рованного образования как дидактической модели;
• интеграционное согласование знаний и опытов, контекстное обу­
чение, вписывающее новое знание в контекст уже приобретенных ранее;
• использование потенциала «фонового» знания, означающего вве­
дение в основное программное знание сопутствующих, значимых для 
личности содержаний;
• непротиворечивость компетентностного и личностно ориенти­
рованного подходов.
Последипломное образование располагает достаточно большим 
и разнообразным опытом придания знаниям личностно и обществен­
но значимых смыслов. Его особая роль видится в способствовании 
креативной деятельности, активности субъекта в творческом преобра­
зовании мира и себя в нем. Это приоритетная ценность для дополни­
тельного образования, и именно так в нем реализуются идеи опере­
жающего образования.
С. И. Гессен заметил: «Понять систему образования данного обще­
ства- значит понять строй его жизни» [7, с. 139]. Сегодня выбор па­
радигмы образования чрезвычайно затруднен: действительность по­
ставляет такое противоречивое разнообразие форм жизни, существо­
вания, что профессиональной педагогике сложно адекватно реагиро­
вать на него. Педагогическая палитра многообразна и ярка, и ситу­
ация в образовании -  отражение государственной и общественной не­
стабильности. При всем многообразии парадигм поиск осуществляет­
ся в пределах четырех основных тенденций: традиционной, рыноч­
ной, культурологической, культуротворческой. Суть культурологиче­
ской и культуротворческой парадигм, на которые должно ориентиро­
ваться современное последипломное образование и которые противо­
поставлены традиционной, не столько в логике предмета и в его содер­
жании, сколько в гуманистической направленности образования, в ори­
ентированности на становление культурного самосознания на основе 
возрастных, психофизических и интеллектуальных возможностей че­
ловека.
В других классификациях противопоставляемые парадигмы на­
зываются когнитивной и личностно ориентированной, причем осно­
вания для их разделения остаются теми же.
Личностно ориентированное образование, которое, по нашему 
мнению, должно быть целью и инструментом новой парадигмы, на­
правлено на удовлетворение познавательных потребностей обучаю­
щегося, становление его субъектности, культурную идентификацию, 
социализацию, жизненное самоопределение. В содержании личностно 
ориентированного образования выделяют ценностный, мировоззрен­
ческий компонент (система ценностей или жизненных смыслов); компо­
нент социализации (накопление общественного опыта, опыта граждан­
ского поведения личности); личностный компонент (развитие спо­
собностей личности к самопознанию, саморегуляции, самоконтролю, 
самоорганизации); природосообразный компонент (здоровье и физи­
ческое развитие).
Личностно ориентированная, культурологическая и культуро­
творческая парадигмы, объединенные идеей развития личности, в раз­
ных источниках определяются как инновационные. Проблемы реали­
зации подобных парадигм особенно актуальны сегодня в условиях 
последипломного образования в связи с динамичностью развития об­
щества и человека, а также опережающим характером образования. 
Е. А. Суслова, анализируя современные образовательные парадигмы, 
выходит на так называемую проективную парадигму последипломно­
го образования [18, с. 9]. Суть проективной парадигмы, по ее мнению, 
заключается в междисциплинарном характере образования и актуали­
зации культуротворчества, формировании «ментальной будущности», 
которые, в свою очередь, требуют методологичности образования, 
дающей способы получения нового знания. Поэтому среди многооб­
разия современных образовательных парадигм проективная более 
других тяготеет к культуротворческой (А. П. Балицкая) и методологи­
ческой (П. Г. Щедровицкий) парадигмам [5, 6, 21].
Актуальность проективной парадигмы можно проиллюстриро­
вать статистическими данными об устаревании профессиональных зна­
ний, своего рода «периоде полураспада компетентности», наступаю­
щем в современных условиях менее чем за пять лет. Не случайно ре­
шением ЮНЕСКО основным принципом реформ образования во всех 
странах была признана ориентированность на непрерывное образова­
ние. В качестве основных критериев, которые актуальны для каждого 
человека в течение всей жизни, выделены следующие:
• научиться познавать, что предполагает владение методами по­
знания;
• научиться делать, что означает овладение не только навыками 
ручной работы, но и, в первую очередь, когнитивным содержанием 
операций в современном технологизированном производстве;
• научиться жить вместе с другими людьми, что требует толе­
рантности, открытого мышления и готовности к сотрудничеству;
• научиться просто жить, что означает готовность к улучшению 
качества собственной жизни во всех ее проявлениях.
Проективная парадигма образования, основанная на личностно­
профессиональном, акмеологическом подходах к образованию спе­
циалиста, наиболее адекватно отражает запросы системы последип­
ломного образования. Она дает возможность приобщить взрослого 
человека к тем знаниям, которые расширяют его кругозор, раздвига­
ют рамки видения интересующего его предмета, позволяют по-ново­
му интерпретировать имеющийся опыт. Она развивает мотивационно­
ценностные установки и ориентации в жизни, профессии, по отноше­
нию к людям, к самому себе и дает возможность осваивать новые 
подходы к решению проблем, значимых для профессионала.
Идеи проективной парадигмы могут найти реальное воплощение 
в концепции опережающего образования, где взаимодействие фунда­
ментальных, рефлексивных и практико-ориентированных наук и отра­
жение эффектов этого взаимодействия формируют цели и ценности 
последипломного образования. Опережающее образование взрослых, 
в котором человек выступает в роли полноправного субъекта образо­
вательной деятельности, в значительной степени укрепляет его лич­
ностные позиции в настоящем и, что особенно принципиально, в бу­
дущем. Опережающий характер образования взрослых предопределя­
ется ориентацией этого образования на развитие открытого мышле­
ния, позволяющего человеку интерпретировать конкретные ситуации 
обыденной и общественной жизни в широком контексте, быть толе­
рантным по отношению к непривычному, прогнозировать свое разви­
тие, критически и конструктивно оценивать чужое и собственное по­
ведение.
Идея опережающего образования была впервые предложена ака­
демиком А. Д. Урсулом в 1995 г. и сразу принята научным сообщест­
вом [19]. В том же году понятие «опережающее образование» вошло 
в междисциплинарный словарь терминологии по образованию взрос­
лых В. Г. Онушкина и Е. И. Огарева, где трактовалось следующим 
образом: «...образование, содержание которого сформировано на ос­
нове предвидения перспективных требований к человеку как к субъ­
екту различных видов социальной деятельности» [12, с. 114-115].
В словаре «Профессионально-педагогические понятия» опережаю­
щее профессиональное образование характеризуется как одно из новых 
направлений теории образования и практики образовательной деятель­
ности. Отмечается, что «понятие “опережающее”... является ключевым 
и характеризует содержательную сторону образовательных программ, 
форм организации учебного процесса, особенности применяемых обу­
чающих технологий, которые должны обеспечить объем и структуру 
профессиональных знаний, характер мышления и уровень духовного 
развития личности, ориентированных на “завтрашний день”. Главной 
целью опережающего профессионального образования является форми­
рование и развитие преобразующего интеллекта личности, реализуемо­
го в мыслительной и практической деятельности. В условиях рыночной 
экономики опережающее профессиональное образование увеличивает 
конкурентоспособность рабочей силы, так как повышает ее качество за
счет развития адаптивности, способности к непрерывному самообразо­
ванию, чувства нового и т. д.» [15, с. 313-315].
Концептуальные и системные характеристики опережающего 
образования подробно описаны П. Н. Новиковым. Автор ставит во 
главу угла идею инновационного, преобразующего интеллекта, т. е. 
полагает, что целью и результатом опережающего профессионального 
образования является формирование инновационного, преобразующего, 
гуманистически ориентированного интеллекта [8].
В основе опережающего образования лежат передача и усвоение 
культурного опыта: «Опережающее профессиональное образование -  это 
системообразующее существенное свойство профессионального образо­
вания, проявляющееся во взаимодействии содержания, процесса и ре­
зультата передачи культурного наследия, знаний, направленных на раз­
витие у человека потенциальных природных способностей к активному, 
деятельностному, гуманистически ориентированному мышлению и пове­
дению, формирование у него инновационного, преобразующего интел­
лекта, реализующегося в такой же активной, преобразующей, деятельно­
стной практике», -  утверждает П. Н. Новиков [8, с. 117-118].
П. Н. Новиков видит важную функцию опережающего образо­
вания в развитии способностей: «Одной из важнейших функций обра­
зования является раскрытие и развитие природных потенциальных 
способностей (и возможностей) человека к непрерывному, опережаю­
щему базисное состояние активному приращению знаний, развитию 
на этой основе самого себя как личности, к целенаправленному, про­
гностически ориентированному формированию среды (сред) своей 
жизнедеятельности с одновременным повышением степени индиви­
дуальной готовности к динамической и творческой поведенческой 
адаптации в меняющихся условиях среды, в том числе, производст­
венной» [8, с. 117].
С опережающим образованием связана идея расширения образова­
тельного пространства, предполагающая, что каждый взрослый человек 
получает возможность реализовать свои потребности в различных сферах 
творческо-познавательной деятельности. В современных условиях после­
дипломное образование -  это образование на широкой мировоззренческой 
основе, отражающей основные направления развития общества.
Важнейшим условием реализации опережающего образования 
выступают взаимодействие фундаментальных, рефлексивных и прак-
тико-ориентированных наук и отражение эффектов этого взаимодей­
ствия в практике образования. Именно такое взаимодействие форми­
рует цели и ценности последипломного образования и является необ­
ходимым условием разработки содержания образования.
Закономерным представляется высказывание Б. М. Бим-Бада 
и А. В. Петровского о том, что образованность предопределяет возмож­
ность предвидения будущего и тем самым расширяет рамки свобод­
ной деятельности человека, а важнейшим компонентом образования 
является перенос приобретаемых способов и видов деятельности (нрав­
ственной, социальной, материальной, практической) во все новые си­
туации, предполагающие согласование, переплетение, новые качества 
и сочетания деятельности [3]. Опережающий характер образования 
взрослых предопределяется и его ориентацией на развитие «нового 
мышления», позволяющего интерпретировать конкретные ситуации 
обыденной и общественной жизни в широком контексте, прогнозиро­
вать эффекты их развития, свое поведение и т. д.
Таким образом, опережающее образование, признавая позицию 
взрослого как полноправного субъекта образовательной деятельно­
сти, в значительной степени предвосхищает установление этой пози­
ции личности в настоящем и будущем и является сущностной харак­
теристикой профессионально-педагогического образования.
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Глава 6. Развитие инженерно-педагогического 
образования Республики Беларусь 
на современном этапе
Инженерно-педагогическое образование в Республике Беларусь 
может быть определено как система трех компонентов: во-первых, это 
совокупность профессиональных образовательных программ и государ­
ственных стандартов среднего и высшего профессионального образова­
ния; во-вторых, это сеть реализующих их средних и высших учебных 
заведений различных организационно-правовых форм, типов и видов 
(индустриально-педагогические колледжи, инженерно-педагогические 
факультеты и кафедры в технических и сельскохозяйственных вузах); 
в-третьих, это органы управления инженерно-педагогическим образо­
ванием- Министерство образования Республики Беларусь и Учебно­
методическое объединение по профессиональному обучению [4].
Специализированный характер профессиональных образователь­
ных программ и государственных образовательных стандартов в инже­
нерно-педагогическом образовании определяется необходимостью вклю­
чения в них компонентов, присущих инженерно-технической, психоло- 
го-педагогической и производственной (по рабочей профессии) подго­
товке. Что, в свою очередь, обусловлено потребностью в специалистах 
для ведения педагогической, инженерно-педагогической, инженерно- 
технической, производственной и административной деятельности 
в системе учебных заведений профессионально-технического и среднего 
специального образования, в отделах технического обучения и структур­
ных подразделениях предприятий и организаций.
В основном инженерно-педагогическое образование ориентировано 
на различающуюся по направлениям и уровням профессионально-техни­
ческую сферу образования. При этом последняя специализирована по от­
раслям экономики (металлообработка, электротехническое производство, 
эксплуатация и ремонт оборудования электростанций и сетей, строитель­
ные, монтажные и ремонтно-строительные работы, лесозаготовительные 
работы, деревообрабатывающее производство, транспорт и др.).
Требования к уровню и качеству общеобразовательной и профес­
сиональной подготовки в системе профессионально-технического и сред­
него специального образования, задача становления и развития лич­
ности напрямую оказывают влияние на процесс подготовки педагогов- 
инженеров.
Проводимые на современном этапе усовершенствования содер­
жания подготовки, внедрение новых педагогических технологий, пре­
образование профтехучилищ в технические лицеи, техникумов в кол­
леджи нуждаются в соответствующем кадровом обеспечении и позво­
ляют определить систему профессионально-технического и среднего 
специального образования в качестве одного из главных факторов раз­
вития инженерно-педагогического образования.
Организация учебно-воспитательного процесса профессиональ­
но-технического образования в настоящее время имеет следующие 
направления:
• реализация личностно ориентированного подхода;
• повышение роли самостоятельной работы учащихся, развитие 
индивидуальных форм организации учебных занятий;
• внедрение информационных и коммуникационных технологий;
• введение системы сертификации квалификаций и разработка еди­
ного содержания учебных предметов для профессионального обучения 
в системах производственного обучения, профессиональной подготов­
ки, переподготовки кадров, профессионального обучения учащихся школ;
• применение гибких форм организации учебного процесса, вклю­
чая рациональное чередование теоретического обучения в учебном за­
ведении и практического обучения в условиях производства, в учебно­
производственных мастерских и на других объектах, в том числе в спе­
циализированных центрах производственного обучения;
• развитие современных систем и методов оценки и контроля зна­
ний, умений и навыков учащихся;
• активизация деятельности по формированию у обучающихся 
духовно-нравственных ценностей, трудолюбия, профессиональной куль­
туры, здорового образа жизни, воспитанию патриотизма и активной 
гражданской позиции.
Значимое место в комплексе мер по совершенствованию профес­
сионально-технического образования отводится повышению эффектив­
ности научного и методического обеспечения учебно-воспитательно­
го процесса: создание республиканской системы нормативного, учеб­
но-программного и учебно-методического обеспечения на основе но­
вых информационных технологий, исследование рынка труда и обра­
зовательных услуг, профессионально-квалификационной структуры 
в различных секторах экономики [3].
В системе профессионально-технического образования возрож­
ден институт базовых организаций. В таких организациях создано бо­
лее 10,5 тыс. ученических мест для производственного обучения.
В целях дальнейшего совершенствования структуры подготовки 
квалифицированных рабочих с профессионально-техническим образова­
нием для обеспечения кадрами отраслей экономики и социальной сферы, 
повышения качества и доступности профессионально-технического обра­
зования, приведения его в соответствие с современными потребностями 
человека, общества и государства разработана Государственная програм­
ма развития профессионально-технического образования на 2011-2015 гг.
Развитие среднего специального образования (ССО) в Республи­
ке Беларусь осуществляется по двум направлениям: обеспечение по­
лучения специальной теоретической и практической подготовки; ин­
теграция с высшим образованием и обеспечение углубленной специ­
альной теоретической и практической подготовки.
Содержание ССО обновляется в направлении фундаментализа- 
ции, гуманизации, гуманитаризации, открытости, вариативности 
и гибкости образовательных программ. Введение Общегосударствен­
ного классификатора Республики Беларусь «Специальности и квали­
фикации» способствовало совершенствованию профессионально-ква­
лификационной структуры подготавливаемых кадров.
Основной целью развития ССО является формирование доступ­
ной, открытой, динамичной системы, обеспечивающей удовлетворе­
ние запросов личности в профессиональном, интеллектуальном, куль­
турном, нравственном и физическом развитии, а также потребностей 
рынка труда в кадрах.
Перспективы развития экономики и социальной сферы требуют 
от специалиста среднего звена новых профессиональных и личност­
ных качеств, среди которых следует выделить системное мышление, 
экологическую, правовую, информационную, коммуникативную, эко­
номическую культуру, способность к осознанному анализу своей дея­
тельности, приобретению новых знаний, развитию творческой актив­
ности и социальной ответственности за выполняемую работу.
Качественные изменения в образовательном процессе могут быть 
достигнуты за счет совершенствования механизма взаимодействия си­
стемы среднего специального образования с отраслями экономики и со­
циальной сферы путем формирования заказа на подготовку специали­
стов (рабочих) со средним специальным образованием на основе за­
ключения соответствующих договоров; разработки и введения новых 
специальностей, образовательных стандартов, учебно-программной до­
кументации; оснащения учреждений, реализующих образовательные про­
граммы среднего специального образования, новейшей техникой и обо­
рудованием; повышения профессионального уровня педагогов; повыше­
ния уровня идеологической и воспитательной работы с учащимися.
Для реализации поставленных задач разработана Государствен­
ная программа развития среднего специального образования на 2011- 
2015гт., предусматривающая создание соответствующих правовых, 
экономических, организационных и научно-методических условий.
Необходимость опережающей подготовки квалифицированных 
кадров в условиях формирования конкурентоспособных и инноваци­
онных промышленного, строительного, сельскохозяйственного ком­
плексов и сферы услуг и реализации отраслевой стратегии оптимиза­
ции бюджетных расходов на образование потребовало модернизации 
образовательной сферы, внедрения новых форм и методов организа­
ции образовательного процесса, в том числе создания и развития се­
тевой инфраструктуры -  сети ресурсных центров. Ресурсный центр 
концентрирует и обеспечивает доступ к дефицитным и дорогостоя­
щим ресурсам обучающимся нескольких учреждений образования, 
независимо от их подчиненности и формы собственности. Ресурсный 
центр является обособленным или структурным подразделением уч­
реждения образования, в котором созданы условия для качественного 
освоения обучающимися учреждений образования учебных программ 
производственного обучения, практики, приобретения практических
навыков работы на современном оборудовании при освоении ими об­
разовательных программ профессионально-технического, среднего 
специального и высшего образования.
В Республике Беларусь повышение качества образования наряду 
с расширением его доступности является одним из важнейших при­
оритетов социальной политики государства. Национальной стратеги­
ей устойчивого социально-экономического развития Республики Бе­
ларусь на период до 2020 г. предусмотрено выведение системы обра­
зования Беларуси на уровень, соответствующий мировым стандартам. 
Опыт мировых лидеров в области образования показывает, что осно­
вой конкурентной стратегии является ориентация на качество через 
систему менеджмента качества (СМК), соответствующую требовани­
ям международных стандартов ИСО серии 9001. Повышение качества 
образовательных услуг вузов в этой связи рассматривается как стра­
тегическая цель в рамках государственных задач и как средство обес­
печения жизнедеятельности, развития и процветания вуза в рамках 
задач самого вуза.
Работа по внедрению системы менеджмента качества осущест­
вляется в учреждениях высшего образования с 2009 г. в соответствии 
с требованиями приказа министра образования Республики Беларусь 
№ 1000 от 24 декабря 2008 г. «О развитии в высших учебных заведе­
ниях Республики Беларусь систем управления качеством образования 
и приведения их в соответствие с требованиями государственных 
стандартов Республики Беларусь и международных стандартов», со­
гласно которому вузы Республики Беларусь должны активизировать 
работу по формированию собственной вузовской системы менедж­
мента качества.
Сопоставление процессов, отраженных в стандартах ИСО 9001:2001, 
и процессов, охватывающих взаимосвязанные сферы деятельности ву­
за, позволяет заимствовать и внедрить систему менеджмента качества 
в сферу деятельности вуза с выделением четырех ключевых процессов: 
основные процессы; руководящие процессы; обеспечивающие процес­
сы; процессы мониторинга, измерения, оценки.
В Республике Беларусь разработан проект типовой модели про­
цессов вуза. К основным процессам относятся: обучение (учебный 
процесс), воспитание (воспитательный процесс), научная и инноваци­
онная деятельность (научный и инновационный процессы).
Именно эти особенности отражают специфику белорусской мо­
дели основных процессов вуза [1].
В Белорусском национальном техническом университете, веду­
щем подготовку инженерно-педагогических кадров, в 2011 г. внедре­
на система менеджмента качества осуществления образовательной 
деятельности в соответствии с СТБ ISO 9001-2009.
Таким образом, требование обеспечения профессиональной ком­
петентности и готовности к работе в рыночных условиях, развития 
мобильности стало следствием совершенствования образовательного 
процесса подготовки педагогов-инженеров на основе компетентност- 
ного подхода.
Компетентностный подход в высшем образовании -  это си­
стема требований к организации образовательного процесса вуза, 
предполагающая определение результатов образования в виде ком­
петенций и способствующая практико-ориентированному характеру 
профессиональной подготовки студентов, усилению роли их само­
стоятельной работы по разрешению задач и ситуаций, имитирую­
щих социально-профессиональные проблемы.
Инновационный потенциал компетентностного подхода заклю­
чается в обосновании и формулировании целей и результатов образо­
вания в виде компетенций в контексте оценивания и обеспечения ка­
чества образования.
Обозначим основные принципы реализации компетентностного 
подхода в высшем образовании [2]:
• комплексность, что означает внедрение компетентностного 
подхода в совокупности с другими подходами, реализуемыми при ор­
ганизации целостного образовательного процесса, а также отдельных 
его компонентов;
• взаимосвязь с принципом гуманизации образовательного про­
цесса, что обеспечивает личностно-развивающий характер профес­
сиональной подготовки и эффективную самореализацию и саморазви­
тие студента (выпускника);
• междисциплинарность и интегративность, что предполагает со­
держательно-технологическую интеграцию дисциплин социально-гу­
манитарного, естественно-научного, общепрофессионального и специ­
ального блоков профессиональной подготовки и их взаимосвязь с бу­
дущей социально-профессиональной деятельностью выпускника;
• содержательно-технологическая преемственность обучения и вос­
питания студентов, обеспечивающая единство и согласованность пе­
дагогических требований и средств, направленных на развитие у сту­
дентов продуктивного стиля мышления и деятельности, личностных 
качеств, определяющих сущность формируемых компетенций;
• диагностичность, что предполагает поэтапное выявление сте­
пени сформированности компетенций.
Компетентностный подход на уровне организации образовательно­
го процесса вуза -  это система требований к организации образователь­
ного процесса и его управлению, обеспечивающая целостный характер 
профессиональной подготовки студентов в вузе, определение результа­
тов образования в виде академических, профессиональных и социально­
личностных компетенций, которые в совокупности гарантируют резуль­
тативность решения задач разной степени сложности, в том числе в изме­
няющихся социально-экономических условиях. Реализация компетент­
ностного подхода в образовательном процессе вуза обеспечивает:
• практико-ориентированный, прикладной характер учебно-вос­
питательного процесса;
• усиление его воспитательной функции;
• повышение роли и объема самостоятельной работы студентов 
по разрешению разноуровневых ситуаций и задач, имитирующих со­
циальный и предметный контексты профессиональной деятельности;
• разработку и внедрение диагностического инструментария оцен­
ки результатов образования, выраженных на языке компетенций.
Компетентностный подход в подготовке педагогов-инженеров 
реализует следующие функции: операционализационную, деятельно­
стно-технологическую, воспитательную, диагностическую. Основные 
принципы его реализации -  комплексность, взаимосвязь с гуманиза­
цией, междисциплинарность и интегративность, преемственность обу­
чения и воспитания, диагностичность.
Необходимыми условиями формирования у студентов компетен­
ций выступают: 1) содержательно-технологическая интеграция изучае­
мых в образовательном процессе циклов дисциплин: социально-гума­
нитарных, общепрофессиональных и специальных, при этом их ос­
воение организовано в контексте будущей профессии; 2) взаимосвязь 
средств обучения и воспитания, вовлечение студентов во внеучебное 
время на основе принципа самоуправления в социально значимую ра­
боту, организацию учебно-воспитательного процесса в вузе, что обес­
печит формирование опыта решения разнообразных задач; 3) органи­
зация производственных и учебных практик, содержание которых со­
ответствует структуре формируемых компетенций [2].
Реализация компетентностного подхода в процессе подготовки 
педагога-инженера направлена на формирование профессиональной 
компетентности выпускников как интегрированного результата по 
видам деятельности:
1) в педагогической деятельности:
• формировать профессиональные знания, умения и навыки у обу­
чающихся, обеспечивать их профессиональное, социальное и личност­
ное развитие;
• применять современные методы теоретического обучения по 
общепрофессиональным, общетехническим и специальным учебным 
предметам (дисциплинам), а также производственного обучения по 
направлению специальности;
• применять современные технологии образования взрослых и лиц 
с особенностями психофизического развития;
• проектировать, организовывать, оценивать и корректировать 
образовательный процесс на основе личностно ориентированного 
подхода и теории развивающего обучения;
• совершенствовать педагогический процесс на основе поиска 
оптимальных методов, форм, средств обучения, применения совре­
менных педагогических и информационных технологий;
• планировать и организовывать внеучебную воспитательную ра­
боту на основе нормативных документов, определяющих содержание 
современной системы воспитания в учреждениях образования;
• применять современные методы, средства и формы идеологи­
ческой и воспитательной работы;
• организовывать конструктивное педагогическое общение;
• соблюдать права обучающихся, оказывать им социально-педа­
гогическую и психологическую поддержку;
• осуществлять педагогический контроль и коррекцию образо­
вательного процесса;
2) в научно-методической деятельности:
• разрабатывать учебно-программную документацию (учебные, 
тематические, поурочные планы, учебные программы и т. п.);
• составлять учебно-методические комплексы, разрабатывать ос­
новные их компоненты и адаптировать к реальным условиям учреж­
дения образования;
• внедрять в образовательный процесс современные педагогиче­
ские технологии, автоматизированные обучающие системы, электрон­
ные средства обучения, различные типы автоматизированных трена­
жерных комплексов;
• создавать и развивать материально-техническую базу учреж­
дения образования;
3) в организационно-управленческой деятельности:
• осуществлять анализ развития рынка труда, тенденций разви­
тия отрасли, профессий и специальностей;
• обеспечивать перспективное и текущее планирование учебной, 
производственной, воспитательной работы;
• осуществлять организационно-методическую деятельность в уч­
реждении образования (в работе педагогического совета, методичес­
ких, цикловых комиссий, творческих объединений педагогов);
• обеспечивать качество профессионального образования в соот­
ветствии с требованиями образовательных стандартов и государствен­
ных программ;
• готовить документацию (графики работ, инструкции, планы, 
заявки, деловые письма и т. п.), а также отчетную документацию по 
установленным формам;
• разрабатывать договоры на проведение производственного обу­
чения, учебных и производственных практик с промышленными пред­
приятиями, другими учреждениями образования;
• готовить доклады, методические разработки, материалы к про­
фессиональным конкурсам и смотрам, другим организационно-мето­
дическим мероприятиям;
• поддерживать и контролировать трудовую и производствен­
ную дисциплину;
• анализировать и оценивать тенденции развития техники и тех­
нологий;
• изменять вид и характер своей профессиональной деятельности;
• решать управленческие задачи на основе конструктивных про­
изводственных отношений с учетом технических, финансовых и чело­
веческих факторов;
• понимать сущность и социальную значимость своей профессии, 
основные проблемы в конкретной области своей деятельности;
4) в научно-исследовательской деятельности:
• владеть основными методами педагогических и инженерных 
исследований;
• организовывать и проводить педагогический и инженерный эк­
сперименты, интерпретировать результаты исследований;
• организовывать и проводить мониторинг качества образователь­
ного процесса;
• проводить научно-исследовательскую работу по направлению 
специальности;
5) в проектной деятельности:
• работать с нормативно-технической и справочной литературой;
• разрабатывать конструкторскую документацию;
• осваивать новые виды техники и инновационные технологии 
по направлению специальности;
• проектировать новые материальные объекты, создавать новый 
интеллектуальный продукт;
• проводить патентный поиск, оценивать патентноспособность 
и патентную чистоту технических решений;
6) в производственной деятельности:
• применять технологическое оборудование, приспособления и ин­
струменты, приемы и последовательность выполнения работ, харак­
терные для отрасли;
• разрабатывать технологические процессы выполнения работ при 
создании материальных объектов или продуктов интеллектуального тру­
да и обеспечивать их реализацию в производственных условиях;
• производить экономические расчеты;
• производить нормирование учебно-производственных работ;
• участвовать в рационализаторской и изобретательской деятель­
ности, проводить патентно-информационный поиск, оформлять заяв­
ки на выдачу охранных документов на объекты промышленной и ин­
теллектуальной собственности;
• соблюдать правила и нормы охраны труда, пожарной и эколо­
гической безопасности;
• работать по одной или нескольким профессиям рабочих (слу­
жащих) в рамках одного из направлений специальности (иметь раз­
ряд, класс, категорию);
7) в инновационной деятельности:
• осуществлять поиск, систематизацию и анализ информации по 
перспективам развития отрасли, инновационным технологиям, проек­
там и решениям;
• определять цели инноваций и способы их достижения;
• работать с научной, технической и патентной литературой;
• разрабатывать бизнес-планы создания нового оборудования, тех­
нологии;
• оценивать конкурентоспособность и экономическую эффектив­
ность разрабатываемых оборудования и технологий;
• проводить опытно-технологические исследования для созда­
ния и внедрения нового оборудования и технологий, их опытно-про­
мышленную проверку и испытания.
Существенное влияние на содержание и организацию образова­
тельного процесса оказывают характерные особенности, присущие 
подготовке педагогов-инженеров:
• универсальность, заключающаяся в приобретении знаний и уме­
ний, необходимых для осуществления педагогической, научно-мето­
дической, организационно-управленческой, научно-исследовательской, 
проектной, производственной и инновационной деятельности;
• мобильность -  готовность и способность к быстрому реагиро­
ванию на потребность рынка труда в специалистах определенных 
профессий и уровней квалификации;
• методическая направленность преподавания дисциплин специ­
ального цикла, заключающаяся в одновременном изложении содер­
жания дисциплины и методики ее преподавания;
• полифункциональность, которая заключается в том, что уро­
вень подготовки специалиста позволяет выполнять функциональные 
обязанности мастера производственного обучения, преподавателя и ин­
женера;
• преемственность и непрерывность, заключающаяся в том, что 
выпускникам учреждений профессионально-технического, среднего 
специального образования обеспечена возможность дальнейшего 
профессионального образования по интегрированным планам;
• ранняя диагностика профессиональной пригодности -  содер­
жание дисциплин (методика производственного обучения и методика 
преподавания общетехнических и специальных дисциплин) преду­
сматривает проведение пробных уроков, учебным планом предусмот­
рены производственные и учебные практики с 1 курса;
• этапность, т. е. профессионально-личностное становление спе­
циалиста осуществляется по следующим функциональным этапам: 
вводный, формирующий, практико-ориентированный и профессиональ­
но-практический.
Профессионально-личностное становление педагога-инженера 
осуществляется на следующих функциональных этапах.
Первый (вводный) этап включает в себя изучение дисциплины 
«Введение в инженерно-педагогическое образование», раскрывающей 
сущность и особенности профессиональной деятельности педагога-ин­
женера и способствующей формированию у студентов мотивационно­
ценностного отношения к специальности.
Второй (формирующий) этап включает в себя изучение дисцип­
лин «Педагогика» и «Психология», способствующих формированию 
фундаментальных знаний в области педагогики и психологии. В каче­
стве основных целей на данном этапе можно выделить овладение сис­
темой профессиональных педагогических и психологических знаний, 
отражающих сущность, особенности, технологию организации и про­
ведения образовательного процесса в учреждениях образования; фор­
мирование у студентов умений и навыков применения этих знаний для 
решения педагогических и психологических задач и анализа различ­
ных педагогических ситуаций.
Третий (практико-ориентированный) этап включает в себя изу­
чение дисциплин, способствующих систематизации, обобщению пси- 
холого-педагогических знаний, интеграции инженерной и педагоги­
ческой подготовки, выработке профессиональных умений. К ним от­
носятся следующие дисциплины: «Организационно-методические ос­
новы профессионального обучения», «Методика производственного 
обучения», «Современные образовательные технологии», «Методика 
преподавания общетехнических и специальных дисциплин». Важной 
задачей этого этапа является формирование у будущих специалистов 
умения проводить диагностику и самодиагностику педагогической 
деятельности и личностных качеств.
Четвертый (профессионально-практический) этап включает в се­
бя две педагогические практики, целью которых является закрепление 
психолого-педагогических знаний, приобретение студентами опыта
практической педагогической деятельности, становление профессио­
нальной направленности личности.
По завершению каждого этапа производится оценка качества 
подготовки, которая включает следующие мероприятия:
1. Анализ успеваемости студентов и выявление причин низкой 
успеваемости; разработка рекомендаций по внедрению в образова­
тельный процесс мер, направленных на повышение количественной 
и качественной успеваемости студентов. Для повышения успеваемо­
сти студентов 1-2 курсов по общеобразовательным дисциплинам 
предусмотрены организация дополнительных занятий, разработка 
и внедрение учебных программ на основе модульно-рейтинговой тех­
нологии обучения, которая позволяет максимально активизировать 
образовательный процесс и стимулировать самостоятельную работу 
студентов.
2. Мониторинг студентов, позволяющий оценить качество педа­
гогической деятельности профессорско-преподавательского состава 
(предоставление учебной информации, активизация познавательной 
деятельности и т. д.); организацию и качество консультирования кур­
сового и дипломного проектирования; организацию самостоятельной 
работы; организацию и проведение производственных практик и учесть 
предложения студентов по совершенствованию образовательных про­
грамм и образовательного процесса.
Кроме того, проводится мониторинг выпускников и работодате­
лей, ставящий целью определить соответствие уровня подготовки 
специалистов требованиям рынка труда; виды профессиональных 
знаний и умений, которыми должны владеть специалисты данной 
специальности; востребованные личностные качества специалистов, 
а также сформировать предложения по улучшению деятельности фа­
культета и совершенствованию образовательного процесса.
Проведение мониторинга образовательного процесса реализует 
принцип обратной связи, что позволяет выявить недостатки, устано­
вить причинно-следственные связи, предпринять соответствующие кор­
ректирующие действия и демонстрирует реальный уровень качества 
подготовки специалистов.
Оценить удовлетворенность работодателей качеством подготов­
ки специалистов в определенной степени позволяет число заявок на 
специалистов, поступающих непосредственно на инженерно-педаго­
гический факультет от профессионально-технических и средних спе­
циальных учреждений образования. На протяжении последних 5 лет 
удовлетворяется лишь около 40 % заявок на выпускников, что свиде­
тельствует о востребованности и высокой оценке работодателями ка­
чества подготовки специалистов для профессионально-технических 
и средних специальных учреждений образования.
Мониторинг работодателей в Белорусском национальном уни­
верситете проводится постоянно. В качестве экспертов по определе­
нию критериев и показателей качества профессиональной подготов­
ки выпускников выступили работодатели: руководители профессио­
нально-технических и средних специальных учебных заведений (ди­
ректор и его заместители). Основной метод получения информации 
об удовлетворенности работодателей качеством подготовки специа­
листов -  анкетирование. Анкеты направляются работодателям один 
раз в год.
Предмет оценки -  уровень удовлетворенности работодателей ка­
чеством подготовки специалистов- выпускников инженерно-педаго­
гического факультета Белорусского национального технического уни­
верситета специальности «Профессиональное обучение» 2007-2010 гг.
Результаты опроса удовлетворенности работодателей качеством 
подготовки специалистов, проведенного в 2008-2011 уч. г., представ­
лены в таблице.
Последние три года удовлетворенность потребителей качеством под­
готовки специалистов составляет более 75 %. Так, удовлетворено уровнем 
профессиональной подготовки выпускников 78,1 % работодателей, удов­
летворено не в полной мере -  18,7 %, а неудовлетворено -  3,2 %.
Руководители учреждений образования отмечают у выпускни­
ков специальности хорошие теоретические знания, достаточно высо­
кий профессиональный уровень практических умений и навыков, са­
мостоятельность в работе. В то же время потребители высказывают 
замечания и пожелания по качеству методической подготовки спе­
циалистов.
При проектировании образовательных программ и планирова­
нии образовательного процесса обязательно учитываются все поже­
лания, которые были выявлены в результате анализа и мониторинга 












Формировать профессиональные знания, умения и навы­
ки у обучающихся, обеспечивать их профессиональное, 
социальное и личностное развитие
80,6
Проектировать, организовывать, оценивать и корректиро­
вать образовательный процесс на основе личностно ори­
ентированного подхода и теории развивающего обучения
81,3
Совершенствовать педагогический процесс на основе по­
иска оптимальных методов, форм, средств обучения, при­
менения современных педагогических и информацион­
ных технологий
82,3
Планировать и организовывать внеучебную воспитатель­
ную работу на основе нормативных документов, опреде­




Разрабатывать учебно-программную документацию (учеб­
ные, тематические, поурочные планы, учебные программы и т. п.)
79,2
Составлять учебно-методические комплексы, разрабаты­
вать их основные компоненты и адаптировать к реальным 
условиям учреждения образования
63,4
Внедрять в образовательный процесс современные педа­
гогические технологии, автоматизированные обучающие 
системы, электронные средства обучения
61,4
Организационно-управленческая деятельность
Осуществлять организационно-методическую деятельность 
в учреждении образования (в работе педагогического со­
вета, методических, цикловых комиссий, творческих объ­
единений педагогов)
72,6
Обеспечивать качество профессионального образования 
в соответствии с требованиями образовательных стандар­
тов и государственных программ
60,2
1 2
Готовить документацию (графики работ, инструкции, 
планы, заявки, деловые письма и т. п.), а также отчетную 
документацию по установленным формам
78,5
Разрабатывать договоры на проведение производственно­
го обучения, учебных и производственных практик с про­
мышленными предприятиями, другими учреждениями об­
разования
73,6
Таким образом, говоря о современном состоянии инженерно-пе­
дагогического образования в Республике Беларусь, можно отметить 
высокую востребованность выпускников вузов учреждениями про­
фессионального образования.
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Глава 7. Техническое и профессиональное образование 
в Казахстане
Стратегической целью развития системы технического и про­
фессионального образования (ТиПО) Казахстана является модерниза­
ция системы ТиПО в соответствии с запросами общества и индустри­
ально-инновационным развитием экономики, интеграцией в мировое 
образовательное пространство.
Основой модернизации системы ТиПО является обновление ее 
структуры и содержания с учетом запросов индустриально-инноваци-
онного развития экономики, с активным привлечением представите­
лей бизнеса как потенциальных работодателей. С этих позиций про­
исходит усовершенствование имеющейся нормативно-правовой базы, 
направленное на обеспечение более тесного взаимодействия системы 
ТиПО с работодателями.
В Закон Республики Казахстан «Об образовании» внесены су­
щественные изменения. Введены понятия «кооперативное обучение», 
«колледж», «студент» (ст. 1). Компетенции уполномоченного органа 
в области образования дополнены разработкой и утверждением норм 
по оснащению оборудованием и мебелью организаций ТиПО, мето­
дик и правил подушевого нормативного финансирования среднего, 
технического и профессионального образования (ст. 5). К компетен­
ции местных исполнительных органов власти теперь относится ока­
зание содействия попечительским советам (ст. 6). Гл. 6 дополнена но­
вой статьей (45 -1 )- «Социальное партнерство в области профессио­
нального образования».
Для повышения эффективности и более активного привлечения 
представителей бизнеса к управлению системой подготовки кадров 
для ТиПО сформирована принципиально новая модель управления. За­
дача обеспечения активного участия бизнеса и профессионального 
сообщества на республиканском уровне реализуется через создание 
Национального совета по профессионально-техническому образова­
нию при Правительстве Казахстана. На региональном уровне вопро­
сами обеспечения экономики страны квалифицированными кадрами 
занимаются 16 региональных и 14 отраслевых советов.
Одним из важных шагов в развитии ТиПО стало создание 
в 2011 г. НАО «Холдинг Кэсіпкор». Кроме задачи внедрения в систе­
му ТиПО механизмов корпоративного управления и инновационных 
технологий на «Холдинг Кэсіпкор» были возложены обязанности по 
проектированию новой инфраструктуры через создание сети коллед­
жей мирового уровня в городах Алматы, Астана, Актобе и Шымкент. 
Направления подготовки кадров для республики через сеть коллед­
жей представлены в табл. 7.1
Колледжи мирового уровня направлены на подготовку квали­
фицированных кадров, необходимых для реализации проектов Госу­
дарственной программы форсированного индустриально-инновацион­
ного развития страны (ГПФИИР).
Развитие системы ТиПО предусматривает социальное партнер­
ство, ориентированное на эффективную деятельность учебных заве­
дений (профлицеев и колледжей) в осуществлении подготовки кадров 
в соответствии с требованиями и приоритетами экономики страны. 
На законодательном уровне внесены новые положения, которые пре­
дусматривают непосредственное участие работодателей не только 
в обновлении содержания ТиПО, но и в организации учебного про­
цесса (чтение лекций по новой технике и технологиям производства, 
предоставление мест для прохождения профессиональной практики 








Инженерия 300 200 - 300
Архитектура и строительство 200 300 — 300
Информационные и коммуникаци­
онные технологии
300 300 300 300
Дизайн и проектирование 200 200 300 -
Агропромышленный комплекс — — 300 —
Машиностроение 200 200 - -
Профессиональное обучение (ре­
месленничество)
300 300 300 300
Всего 1500 1500 1200 1200
Привлечение к процессу обучения высококвалифицированных спе­
циалистов, имеющих практический опыт в соответствующих отраслях 
экономики, и непосредственное участие работодателей в оценке про­
фессиональной подготовленности выпускников ТиПО являются решаю­
щими факторами обеспечения качества подготовки кадров и повыше­
ния ответственности учебных заведений за качество обучения.
Одним из нововведений в развитии системы ТиПО страны стало 
внедрение основных принципов дуальной системы подготовки кадров.
В первый год реализации госпрограммы развития образования 
на 2011-2020 гг. была активизирована совместная работа учебных за­
ведений системы ТиПО с национальными холдингами и компаниями.
Гак, в 2011 г. 96 учебных заведений системы ТиПО, осуществляющих 
подготовку специалистов в таких отраслях экономики, как сельское 
хозяйство, транспорт, металлургия, машиностроение, нефтегазовое 
и химическое производство, заключили двусторонние договоры о со­
трудничестве с АО «Холдинг “КазАгро”», «Казахстан ТемірЖолы», 
«Алюминий Казахстана», «Донской горно-обогатительный комби­
нат», «КазМунайГаз», «Казахстанский электролизный завод», «Арсе­
лорМиттал Темиртау», «Казахстан Инжиниринг», корпорацией «Ка­
захмыс» и др.
Положительным примером реализации механизмов взаимодей­
ствия бизнеса и профессионального сообщества в участии развития 
системы ТиПО стал Меморандум о сотрудничестве, заключенный Ми­
нистерством образования и науки Республики Казахстан (МОН РК) 
и Казахстанской ассоциацией организаций нефтегазового и энергети­
ческого комплекса «KAZENERGY», консорциумом «SPIE/Career- 
Holdings», ТОО «PricewaterhouseCoopers Tax & Advisory» по обеспе­
чению эффективности управления Атырауским межрегиональным 
профессиональным центром по подготовке и переподготовке кадров 
технического и обслуживающего труда.
Одним из результатов реализации Государственной программы 
развития образования Республики Казахстан на 2011-2020 гг. стало 
создание основ Национальной квалификационной системы. В 2011 г. 
МОН РК совместно с министерствами труда и социальной защиты 
населения, индустрии и новых технологий, транспорта и коммуника­
ций и Национальной экономической палатой «Союз Атамекен» Ка­
захстана начата работа по формированию Национальной рамки ква­
лификаций, разработке профессиональных стандартов и совершенст­
вованию технологии независимой системы оценки и присвоения ква­
лификаций.
Развитие взаимодействия профессионального сообщества и учреж­
дений системы ТиПО в обеспечении экономики страны квалифициро­
ванными кадрами широко обсуждалось на Международном форуме 
«Профессиональное образование и бизнес-диалог партнеров» (2011 г., 
Астана).
Анализ результатов развития социального партнерства проде­
монстрировал существенный рост по таким показателям, как число 
заключенных соглашений между предприятиям и учебными заведе­
ниями, предоставление учащимся мест для прохождения практики. 
Так, если в 2010 г. между учебными заведениями системы ТиПО 
и предприятиями было заключено 16800 соглашений, то в 2011г.— 
17500. Количество мест для прохождения практики обучающимися 
увеличилось на 36,2 % по сравнению с 2010 г. (2011 г. -  132100 мест), 
в сопоставлении с 2009 г. -  в 2,8 раза (2009 г. -  48 000 мест).
Внедрение лучшего мирового опыта осуществляется как через 
повышение квалификации инженерно-педагогических кадров систе­
мы ТиПО в зарубежных странах, так и через привлечение иностран­
ных преподавателей для работы в учебных заведениях системы ТиПО 
страны.
Продолжается сотрудничество с международными организация­
ми: Центром образования и повышения квалификации (Норвегия) по 
подготовке и переподготовке кадров в нефтегазовой сфере; GIZ (Гер- 
мания) по повышению квалификации преподавателей и мастеров 
производственного обучения; Британским Советом по обеспечению 
качества подготовки и трудоустройства выпускников; Всемирным 
банком по проекту «Модернизация технического и профессионально­
го образования».
Учебные заведения системы ТиПО участвуют в проектах, реали­
зуемых Европейским фондом образования в рамках среднесрочной 
стратегии помощи на период 2010-2013 гг.: «Туринский процесс», «Об­
зор по сотрудничеству между сферами образования и бизнеса», «Раз­
витие профессиональных учебных заведений с целью обучения в те­
чение всей жизни».
В 2011 г. МОН РК подписан ряд стратегически важных согла­
шений и меморандумов, направленных на развитие технического 
и профессионального образования: с Центром курсовой и профессио­
нальной подготовки округа Рогаланд (Норвегия), Управлением по 
международному сотрудничеству и развитию при Правительстве Ту­
рецкой Республики, Министерством иностранных дел Королевства 
Норвегия, Европейским фондом образования, Палатой ремесленников 
города Трир (Германия), компанией «Роберт Бош».
Таким образом, отмечается положительная тенденция в разви­
тии социального партнерства в системе ТиПО. При этом следует про­
должить активное привлечение к участию в этом процессе бизнеса 
путем развития кооперативных форм обучения, ученичества на про­
изводстве и др. Отраслевым и местным исполнительным органам вла­
сти необходимо обеспечить эффективное функционирование нацио­
нального, отраслевых, региональных и попечительских советов по 
подготовке кадров путем создания рабочих органов.
В соответствии с прогнозируемыми потребностями рынка труда 
разработаны образовательные и типовые учебные программы. Для 
развития у обучающихся практических навыков в рабочих учебных 
планах предлагается предусмотреть возможность увеличения доли 
профессиональной практики на производстве, внедрения элементов 
дуальной системы обучения.
В целях повышения качества подготовки кадров в учебных за­
ведениях технического и профессионального образования к работе 
квалификационных комиссий по оценке профессиональной подготов­
ленности и присвоению квалификации выпускникам активно привле­
каются работодатели (2/3 части состава комиссии состоит из предста­
вителей бизнеса). Лицам, успешно прошедшим квалификационный эк­
замен, присваивается соответствующий уровень квалификации по кон­
кретной специальности и выдается свидетельство (сертификат) уста­
новленного образца.
Организационной работой по внедрению системы независимой 
от образовательных организаций оценки профессиональной подго­
товленности выпускников занимается Республиканский научно-мето­
дический центр развития технического и профессионального образо­
вания и присвоения квалификации (РНМЦ МОН РК).
В 2011 г. по данным РНМЦ МОН РК через систему независимой 
от организаций образования оценку уровня квалификации (НОК) 
с участием работодателей прошли 122671 выпускник учреждений си­
стемы ТиПО 150 специальностей (в 2010 г. -  105 500 выпускников 125 спе­
циальностей).
Показатель достижения выпускниками учреждений системы 
ТиПО порогового балла НОК по республике в 2011 г. составил 72,3 % 
(88691 человек). Высокий уровень подготовленности показали выпу­
скники Западно-Казахстанской (86,1% чел.), Акмолинской (83,7% 
чел.) областей и города Астана (82,7 % чел.). Значительно ниже об­
щереспубликанского показатель у выпускников из Атырауской 
(58,3 %), Актюбинской (59,2 %) и Восточно-Казахстанской (63,0 %) 
областей (табл. 7.2).
Для обеспечения возможности регулирования качества подго­
товки квалифицированных рабочих кадров и специалистов среднего 
звена в связи с внедрением в отраслях экономики независимой систе­
мы сертификации и квалификации специалистов предусматривается 
создание альтернативной модели присвоения и подтверждения ква­
лификации во всех отраслях.
Таблица 7.2
Результаты независимой оценки уровня профессиональной 
подготовленности выпускников в 2011 г.
Область, город Количество участников, чел.
Сертифицированы с первого раза
Количество, чел. % от числа участников
Акмолинская 5092 4262 83,7
Актюбинская 7133 4220 59,2
Алматинская 8534 5765 67,6








Карагандинская 12132 7524 62,0
Костанайская 7364 5475 74,3
Кызылординская 5738 4304 75,0
Мангыстауская 2326 1467 63,1







Алматы 16871 13119 77,8
Астана 6280 5193 82,7
Всего 122671 88691 72,3
Система технического и профессионального образования Казах­
стана принимает непосредственное участие в реализации программы 
«Занятость -  2020» для лиц из числа самостоятельно занятого, безра­
ботного и малообеспеченного населения и оралманов.
По данным местных исполнительных органов власти (МИО) по 
состоянию на 30 декабря 2011 г. на базе 430 учебных заведений сис­
темы ТиПО и учебных центров подготовку и переподготовку прошли 
66000 чел.
При этом программу профессиональной подготовки кадров осво­
или 41 827 чел. (94,9 %), переподготовки -  20915 (102,0 %), повыше­
ния квалификации -  3 863 (51,3 %) чел.
Годовой план по переподготовке кадров выполнен на 100 % 
в 12 областях и городе Алматы. Не выполнен план в Кызылординской 
(58,6 %) и Мангистауской (88,0 %) областях и городе Астана (93,7 %).
План по организации повышения квалификации специалистов 
в рамках программы занятости в 2011 г. выполнен в 9 областях и го­
роде Алматы. Самые низкие показатели отмечаются в Кызылординской 
области (14,7 %) и в городе Астана (17,5 %).
Из 24581 чел., прошедших переподготовку и повышение квали­
фикации, трудоустроено по завершению обучение 9930 чел. (40,4 %).
Государственной программой развития образования Республики 
Казахстан на 2011-2020 гг. обозначены целевые показатели охвата 
молодежи типичного возраста для системы ТиПО: 2015 г. -  20,0%, 
2020 г .-23 ,0% .
В 2011 г. количество молодежи типичного возраста (14-24 года) 
по республике составило 3 274943 чел. Из них системой ТиПО охва­
чены 570519 чел. (18,2%), что на 14324 чел. больше, чем в 2010 г. 
(в 2010 г. охват молодежи в возрасте 14-24 лет системой ТиПО соста­
вил 556195 чел. (16,7%)).
При этом наблюдается снижение числа обучающихся в ряде учеб­
ных заведений. Основной причиной этого снижения является спад 
рождаемости в 1990-е гг.
В учебные заведения системы ТиПО в 2011г. было принято 
217096 чел. (в 2010 г. -  216860), из них на платной основе -  123 000, 
по государственному образовательному заказу -  94100 чел. При этом в го­
сударственные учебные заведения поступили 126281 чел. (в 2010 г. -  
126604), в частные -  90815 (в 2010 г. -  90256). В региональном раз­
резе большой процент приема в государственные организации систе­
мы ТиПО наблюдается в Южно-Казахстанской, Карагандинской 
и Восточно-Казахстанской областях. Тогда как в городах Алматы и Ас­
тана преобладает прием в организации образования частной формы
собственности. Снижение приема в региональном разрезе наблюдает­
ся вЖамбылской области на 1739 чел. (в 2010 г. -  14656 чел., в 2011 г .-  
12917) и Карагандинской области на 1 385 чел. (в 2010 г. -  21 786 чел., 
в 2011 г. -  20411).
В то же время рост рождаемости детей с 2002 г. позволяет прогно­
зировать увеличение контингента обучающихся в период 2015-2016 гг. 
Решение задачи повышения престижа обучения в учреждениях сис­
темы ТиПО потребует развития инфраструктуры по подготовке кад­
ров для отраслей экономики с учетом демографических тенденций.
Для обеспечения доступности технического и профессиональ­
ного образования ведется работа по увеличению количества учени­
ческих мест в учебных заведениях системы ТиПО. В 2011 г. в рес­
публике образовательную деятельность вели 896 учебных заведений, 
в том числе 325 профессиональных лицеев, 571 колледж (из них 
1 училище и 3 высших технических школы в городах Кокшетау, Щу- 
чинске и Уральске).
Анализ развития сети учебных заведений показал увеличение 
числа государственных учреждений системы ТиПО на 0,4 % (2 еди­
ницы) по сравнению с 2010 г., в то время как количество частных учеб­
ных заведений осталось неизменным.
Развитие сети учебных заведений системы ТиПО позволило уве­
личить контингент обучающихся именно в государственных учебных 
заведениях на 1,7 %. Если в 2010 г. численность обучающихся в государ­
ственных учебных заведениях системы ТиПО составляла 354621 чел., то 
в 2011 г. -  354738. При этом произошло снижение данного показате­
ля на 1,2% по учебным заведениям частной формы собственности: 
246013 обучающихся в 2011 г., 249066- в 2010 г. Таким образом, со­
отношение государственных и частных учебных заведений ТиПО 
в 2011 г. составило 3 : 2.
Число обучающихся в колледжах в рамках государственного за­
каза за счет республиканского и местного бюджетов определяется в пре­
делах утвержденных объемов финансирования. По данным МОН РК, 
в 2011 г. в системе ТиПО республики доля обучающихся по государ­
ственному заказу составила 43,3 % от их общей численности, что на 
3,8 % больше, чем в 2010 г.
Если говорить о количестве обучающихся в учреждениях системы 
ТиПО внутри кластера, следует отметить незначительный рост их чис­
ленности в колледжах по сравнению с 2010 г. -  на 0,12 %. При этом отме­
чается снижение числа обучающихся в профессиональных лицеях: в 2011 г. 
по сравнению с 2010 г. на 3,0 %, по сравнению с 2009 г. -  на 5,0%.
Обеспечение доступности ТиПО для молодежи и обеспечение 
квалифицированными кадрами проектов индустриально-инновацион­
ного развития республики требуют расширения инфраструктуры ТиПО 
и открытия новых специальностей.
Техническое и профессиональное образование в Казахской рес­
публике станет значительно доступнее с введением в эксплуатацию 
межрегиональных центров по подготовке и переподготовке кадров 
для нефтегазовой отрасли (Атырау), топливно-энергетической отрас­
ли (Экибастуз), машиностроительной отрасли (Усть-Каменогорск), 
обрабатывающей отрасли (Шымкент) и строительством колледжей 
мирового уровня в Алматы, Астане, Актобе и Шымкенте.
С целью привлечения к обучению в учебных заведениях систе­
мы ТиПО необходимо усилить информационно-разъяснительную 
и профориентационную работу среди молодежи.
Миссией организаций, входящих в систему ТиПО, является эф­
фективное решение социальных и экономических проблем региона 
путем подготовки высококвалифицированных рабочих кадров и спе­
циалистов, конкурентоспособных на рынке труда, компетентных, об­
ладающих высокими гражданскими и нравственными качествами. 
Одно из основных требований к организации образовательного про­
цесса -  сочетание условий социального заказа на специалиста и ори­
ентации на потребности личности.
По данным Агентства Республики Казахстан по статистике, до­
ля обучающихся по направлению «Экономика» при тенденции сни­
жения данного показателя (на 3,7 % в сравнении с 2010 г., когда было 
26,3%) по-прежнему самая значительная (19,8%) в сопоставлении 
с другими направлениями подготовки кадров данного уровня образо­
вания. Остается небольшой доля обучающихся по направлениям «Физ­
культура и спорт» (0,3%), «Искусство и культура» (1,3%), «Связь» 
(1,7%). Уменьшилось число обучающихся по направлению «Строи­
тельство» (в 2010 г. -  6,1 %, в 2011 г. -  5,9 %).
При этом выросла доля обучающихся по отраслевой группе «Пра­
во» (2010 г. -  1,1 %, 2011 г. -  4,5 %). Наблюдается рост доли обучаю­
щихся групп «Образование» (2010 г. -  5,6 %, 2011 г. -  15,9 %), «Здра­
воохранение» (2010 г. -  6,6 %, 2011 г. -  10,2 %). На 0,5 % увеличилась 
доля обучающихся по направлению «Транспорт» (2010 г . -  8,5%) 
и на 0,3 % -  «Сельское хозяйство» (2010 г. -  8,3 %).
В этой связи перед местным исполнительным органам постав­
лена задача увеличения госзаказа на подготовку кадров по техниче­
ским и технологическим специальностям с учетом региональных по­
требностей.
Учреждениями системы ТиПО в 2011 г. выпущено 182533 чел., 
в том числе профессиональными лицеями -  42 885, колледжами -  
139 648. Данный показатель снизился на 8 703 чел. по сравнению 
с 2010 г. (191 236 чел.). При этом если число выпускников, обучав­
шихся на платной основе, уменьшилось на 10286 чел., то количество 
тех, кто учился на бюджетной основе, выросло на 1 584 чел. Увеличе­
но количество выпускников, обучавшихся на государственном язы­
ке -  на 1 806 чел. (табл. 7.3).
Таблица 7.3













































































































































































Качество подготовки выпускников является определяющим по­
казателем результативности работы любой организации образования. 
Наблюдается повышение данного показателя. Так, доля выпускников
профессиональных лицеев, получивших диплом с отличием, в 2011 г. 
по сравнению с 2010 г. выше на 0,7 %. Данный факт свидетельствует 
о заинтересованности выпускников учебных заведений системы ТиПО 
в получении образования высокого качества с целью дальнейшего тру­
доустройства.
Вместе с тем, имеет место разброс значений данного показателя 
в зависимости от региона. Так, в Атырауской, Северо-Казахстанской, 
Восточно-Казахстанской областях и городе Алматы наблюдается сни­
жение данного показателя на 0,2 -  0,5 %. При этом показатель качест­
ва подготовки выпускников вырос более чем в 2 раза в Карагандин­
ской и Акмолинской областях.
Доля выпускников колледжей, получивших диплом с отличием, 
практически осталась на уровне 2010г.: 2 0 1 0 г .-  11,4%, 2 0 1 1 г .-
11.5 %. В регионах ситуация также остается достаточно стабильной, 
особенно в отношении города Астана, Восточно-Казахстанской и Ак­
молинской областей. В Северо-Казахстанской области данный пока­
затель не поднимается выше 7,6 %.
Доля выпускников профессиональных лицеев, получивших ра­
бочий разряд выше установленного, остается стабильно высокой в Пав­
лодарской области (30,7 %), в городах Астана (27,4 %) и Алматы (27,9 %). 
При этом в Южно-Казахстанской, Алматинской и Кызылординской 
областях данный показатель снизился по сравнению с 2010 г. и по-преж­
нему остается самым низким в республике. Количество выпускников 
профессиональных лицеев, получивших разряд ниже установленного, 
остается неизменным в Костанайской, Акмолинской и Восточно-Ка­
захстанской областях.
В то же время наблюдается дисбаланс между умениями и навы­
ками выпускников учреждений системы технического и профессио­
нального образования и требованиями к уровню квалификации, предъ­
являемыми рынком труда.
Наблюдается снижение показателя уровня трудоустройства вы­
пускников учреждений системы ТиПО в 2011 г. на 0,9%  по сравне­
нию с 2010 г. (2010 г. -  61,4 %).
При этом стабильно низкими остаются показатели уровня тру­
доустройства в Кызылординской области (2010 г . -  44,6%, 2011 г .-
42.6 %). Значительное снижение данного показателя наблюдается в Жам- 
былской (2010 г . -  58,8%, 2011 г. -  52,6%) и Южно-Казахстанской
(2010 г . -  62,7%, 2 0 1 1 г .-  58,9%) областях. Достаточно высокий 
процент трудоустройства с тенденцией роста отмечается в Актюбин- 
ской (2010 г . -  71,3%, 2 0 1 1 г .-  72,9%) и Акмолинской (2010 г . -  
65,4 %, 2011 г. -  70,5 %) областях.
По данным МОН РК, из общего числа выпускников учреждений 
системы ТиПО 2011 г. трудоустроено 60,2%, продолжили обучение 
в вузах 20,4 % (в 2010 г. -  31 967 чел.), в колледжах- 1,6 % человек. 
В ряды Вооруженных сил Республики Казахстан призваны 3,4 %, вы­
были за пределы республики -  0,9 %.
Для решения проблемы трудоустройства выпускников учрежде­
ний системы ТиПО разрабатывается методология прогнозирования 
потребностей рынка в кадрах, а также рассматривается возможность 
создания центров карьерного роста с участием заинтересованных го­
сударственных органов.
В целях повышения престижа рабочих специальностей следует 
усилить информационно-разъяснительную и профориентационную ра­
боту среди учащихся, а также обеспечить приемственность программ 
и методов обучения. Местным исполнительным органам необходимо 
предусмотреть увеличение государственного заказа на подготовку 
кадров по техническим и технологическим специальностям с учетом ре­
гиональных потребностей.
Развитие инфраструктуры подготовки кадров для отраслей эко­
номики в соответствии с поставленными задачами стратегических до­
кументов МОН РК требует обновления состава педагогических кад­
ров, привлечения к учебно-образовательному процессу мастеров про­
изводственного обучения высокой квалификации.
В системе ТиПО в 2011 г. работали 45655 чел. Из них в колледжах -  
35641 чел. (78,0 %), в профессиональных лицеях- 10014 чел. (22,0 %).
Снижение количества педагогических работников связано с за­
крытием нескольких частных колледжей. Так, если в 2010 г. всего 
в таких учреждениях трудились 32218 чел., то в 2011 г. -  28360 чел. 
(на 12,0% меньше). Эта тенденция наблюдается на протяжении по­
следних трех лет.
Из общего количества профессионально-педагогических кадров 
12,0 % (5682 чел.) являются мастерами производственного обучения. 
Говоря о качестве педагогического состава отметим, что 527 чел. 
имеют высшую, 831 -  первую категорию (24,0 %).
Количество мастеров производственного обучения, имеющих 
высшую или первую категорию, в колледжах в 2011 г. по сравнению 
с 2010 г. уменьшилось на 1,2 % (2010 г. -  26,3 %, 2011 -  25,1 %), а в про­
фессиональных лицеях увеличилось на 3,7 % (2010 г. -  20,9 %, 2011 г. -
24,6 %).
Отток преподавателей высшей и первой категории из колледжей 
связан с низким уровнем заработной платы (ниже средне экономиче­
ского уровня заработной платы на производстве отрасли (инженерно­
педагогические работники в основном являются специалистами своей 
отрасли)).
Отмечается уменьшение (на 2,6 %) числа преподавателей, име­
ющих высшую или первую категорию, в профессиональных лицеях. 
Так, в 2011 г. данный показатель составил 43,7 %, в 2010 г. -  46,3 %. Доля 
преподавателей высшей категории увеличилась на 0,6 %, при этом на­
блюдается уменьшение на 3,2 % числа преподавателей первой катего­
рии. Это связано с повышением требований к системе ТиПО по подго­
товке высококвалифицированных кадров для отраслей экономики стра­
ны, соответственно, с возросшей личной ответственностью педагогиче­
ских кадров данного уровня образования за конечный результат.
В учебных заведениях сохраняются тенденции старения кадро­
вого состава, оттока наиболее квалифицированных и перспективных 
преподавателей на предприятия. Замедлен приток молодых специали­
стов вследствие низкого уровня оплаты труда и недостаточного соци­
ального пакета для педагогических работников системы технического 
и профессионального образования. Отсутствует система стажировок 
на производстве и повышения квалификации с привлечением практи­
кующих инструкторов для преподавателей специальных дисциплин 
и мастеров производственного обучения.
Анализ также показал, что в организациях системы ТиПО на
2,1 % выросла доля преподавателей в возрасте от 55 до 64 лет. Доля 
педагогов старше 64 лет осталась такой же, как в прошлом году.
В то же время отмечается снижение доли педагогических работ­
ников в следующих возрастных категориях: до 25 лет -  на 0,6 % 
(2010 г. -  11,5 %, 2011 г. -  10,9 %), от 25 до 34 л е т -  на 2,6 % (2010 г. -  
29,3 %, 2011 г. -  26,7 %), от 35 до 44 лет -  на 0,5 % (2010 г. -  22,5 %, 
2011 г. -22 ,0% ).
В 2011г. в учреждениях системы ТиПО прошли повышение 
квалификации 6270 инженерно-педагогических работников, из них 
1 324 чел. -  за счет республиканского бюджета. Повышение квалифи­
кации осуществляется через областные институты повышения квали­
фикации, Республиканский институт повышения квалификации руко­
водящих и научно-педагогических кадров системы образования, меж­
региональные, региональные и зарубежные центры, а также на семи­
нарах и курсах.
Новые требования к подготовке специалистов для индустриаль­
но-инновационного развития республики подразумевают регулярное 
повышение квалификации инженерно-педагогических кадров систе­
мы ТиПО. Для этого местным исполнительным органам необходимо 
рассмотреть возможность увеличения государственного заказа на по­
вышение квалификации инженерно-педагогических кадров с предо­
ставлением возможности прохождения стажировок на предприятиях.
В соответствии с Г осу дарственной программой развития обра­
зования Республики Казахстан на 2011-2020 гг. одной из основных 
задач модернизации системы ТиПО в свете интеграции в мировое об­
разовательное пространство является обновление структуры и содер­
жания технического и профессионального образования.
Прежде всего внесены изменения и дополнения в Классифика­
тор профессий и специальностей технического и профессионального 
образования с учетом предложений отраслевых советов, ассоциаций 
и крупных компаний, учебно-методических объединений ТиПО (при­
каз председателя Комитета технического регулирования и метрологии 
Министерства индустрии новых технологий РК от 18 марта 2011 г. 
№ 115-од).
В 2011 г. утверждены следующие учебно-нормативные документы:
• Государственные общеобязательные стандарты (ГОСО), ко­
торые разрабатывались при участии международных экспертов и ра­
ботодателей на основе компетентностного подхода. Компетентност- 
ный подход подразумевает способность специалиста решать опреде­
ленную совокупность профессиональных задач на основе единства 
знаний, умений и опыта, способностей действовать и навыков пове­
дения. Новые ГОСО ориентированы на потребности рынка труда 
и предусматривают возможность получения квалификации несколь­
ких уровней по одной специальности;
• основные образовательные программы по 65 специальностям 
ТиПО, типовые учебные программы по 720 специальным дисципли­
нам в соответствии с прогнозом потребностей рынка труда к уровню 
квалификации. К разработке типовых учебных планов и программ 
привлекались социальные партнеры и международные эксперты про­
ектов Европейского союза «Поддержка профессионально-техническо­
го образования в Республике Казахстан», Центра профессиональной 
подготовки и обучения (Норвегия) и др.
В типовых учебных планах и программах предусмотрены возмож­
ности комбинирования модулей для получения новых квалификаций, ба­
зовых и специальных компетенций, внесения изменений в содержание 
дисциплин специального цикла (или соответствующего модуля) с учетом 
требований работодателей и региональных особенностей, объема учеб­
ного времени, отводимого на освоение учебного материала, и др.
Совершенствование структуры и содержания системы ТиПО пред­
усматривает выбор различных технологий обучения, форм, методов 
организации и контроля учебного процесса, которые предполагают 
практико-ориентированное обучение.
В 2011 г. начался активный процесс внедрения в учебный про­
цесс современных образовательных технологий (активные, интерак­
тивные и другие технологии обучения), формирующих у обучающих­
ся востребованные компетенции. В режиме эксперимента внедрено 
22 программы по кредитно-модульной технологии обучения в выс­
шей технической школе.
Для преодоления барьера между теорией и практикой необхо­
димо укрепление материально-технической базы учебных организаций 
системы ТиПО.
Анализ административной отчетности МИО по вопросам обра­
зования показывает существенную разницу в оснащении (материаль­
но-техническая база) учебных заведений системы ТиПО разных форм 
собственности.
В 2011 г. материально-техническая база учебных заведений сис­
темы ТиПО обновлена на сумму 2283,2 млн тенге, в том числе из 
средств муниципальных бюджетов -  на 1 683,2 млн тенге, из респуб­
ликанского бюджета -  на 600 млн тенге. Всего по республике за счет 
средств республиканского бюджета оборудовано 50 кабинетов, 32 мас­
терские, 16 лабораторий, 25 учебных заведений системы ТиПО. В связи
с большим количеством учебных заведений системы ТиПО макси­
мальное финансирование из средств республиканского бюджета при­
ходится на Алматинскую и Южно-Казахстанскую области.
Специальные учебные кабинеты имеют 62,7 % государственных 
учебных заведений системы ТиПО, мастерские -  80,0%, автодромы 
(трактодромы) -  84,2 %, компьютерные классы -  59,9 %. В частных учеб­
ных заведениях данные показатели значительно ниже. Из 385 частных 
учебных заведений ТиПО оснащены учебными кабинетами -  37,3 %, 
мастерскими -  20,0%, автодромами (трактодромами) -  15,8%, ком­
пьютерными классами -  40,1 %.
Модернизация технического и профессионального образования тре­
бует оснащения учебно-производственных мастерских и полигонов 
оборудованием, максимально приближенным к реальным условиям про­
изводства, современной профессиональной деятельности. Отмечается 
положительная динамика оснащения учебных мастерских государст­
венных организаций системы ТиПО.
В 2011 г. в организациях системы ТиПО функционировало 2 757 учеб­
ных мастерских. Наибольшая их доля приходится на Южно-Казах­
станскую (12,8%), Карагандинскую (11,5%) и Восточно-Казахстан­
скую (10,4%) области. При этом низкие показатели оснащенности 
учебных мастерских и автодромов (трактодромов) учебных заведений 
системы ТиПО наблюдаются в Мангистауской (соответственно, 2,2 
и 1,5 %), Атырауской (2,9 и 2,2 %) областях и Астане (2,9 и 2,2 %).
Отмечается слабое оснащение частных учебных заведений сис­
темы ТиПО. По наличию и оснащению учебных мастерских лидиру­
ют частные учебные заведения Восточно-Казахстанской -  94 (17,0 %), 
Южно-Казахстанской -  71 (12,9 %) областей и Алматы -  72 (13,1 %). 
В Костанайской и Атырауской областях имеются мастерские менее 
1% частных учебных заведений.
В целом оснащенность организаций системы ТиПО независимо 
от формы собственности остается низкой. В этой связи отмечено, что 
местным исполнительным органам и учредителям колледжей необхо­
димо увеличить объем финансирования на укрепление материально- 
технической базы учебных заведений.
Информатизация организаций системы ТиПО напрямую связана 
с подготовкой конкурентоспособных рабочих кадров для «умной» 
экономики страны. По данным Агентства Республики Казахстан по
статистике, в 2011 г. из 42958 компьютеров, используемых в учебном 
процессе в организациях ТиПО, только половина (20762 единиц) име­
ли доступ к Интернету. Обеспечение доступа к Сети составляло 48,33 % 
(в 2010 г. -  43,38 %). Можно говорить о росте данного показателя 
в Костанайской (48,2 %), Восточно-Казахстанской (44,9 %), Северо-Казах- 
станской (65,0 %) и Актюбинской (63,0 %) областях. Показатели Кызылор- 
динской (25,0 %), Атырауской (29,0 %), Мангистауской (35,0 %) областей 
и Алматы (31,0 %) ниже среднереспубликанских.
Наличие библиотеки является важным ресурсом и неотъемле­
мой частью полноценного обеспечения учебного процесса. В 2011 г. 
было отмечено незначительное увеличение доли учебных заведений 
системы ТиПО, имеющих библиотеки, -  на 0,5% в сравнении с 2010 г. 
(92,0 %).
Анализ показал, что доля организаций системы ТиПО, имеющих 
библиотеки, высока в Южно-Казахстанской (99,0 %), Мангистауской 
(91,0%) и Западно-Казахстанской (79,0%) областях. Недостаточное 
внимание и финансирование данному вопросу уделяется в Атыраус­
кой (24,0 %), Кызылординской (25,0 %) и Северо-Казахстанской (30,0 %) 
областях.
Вопросы доступности технического и профессионального образо­
вания решаются в том числе с помощью строительства и реконструк­
ции общежитий. Степень обеспеченности общежитиями обучающих­
ся в учреждениях системы ТиПО различна в зависимости от типа на­
селенного пункта и региона.
В 2011 г. введено 280 мест: за счет реконструкции общежития 
профессионального лицея № 16 Уалихановского района Северо-Ка- 
захстанской области -  220 мест и строительства общежития Уильско- 
го аграрного колледжа Актюбинской области -  60 мест.
В 2011 г. в республике обеспеченность общежитиями составила 
47,8 %. Из 896 организаций системы ТиПО 380 имеют общежития, 
в которых проживают 42188 чел., нуждаются в общежитии 22046 чел.
Из 325 профессиональных лицеев имеют общежитие 186 (57,2%), 
из них 116 находятся в сельской местности. Количество нуждающих­
ся в общежитии -  4 683 чел.
В государственных организациях системы ТиПО низкий про­
цент обеспеченности общежитиями наблюдается в городе Алматы, 
Мангистауской, Кызылординской и Атырауской областях.
В Северо-Казахстанской и Кызылординской областях обучающи­
еся обеспечены общежитиями на 100%. В Алматинской области на
92,6 %, в Южно-Казахстанской -  на 90,9 %, в Акмолинской -  на 90,0 %.
Наименее обеспечены общежитиями учащиеся частных профес­
сиональных лицеев. Так, из 23 частных профлицеев общежитие имеет 
только одно -  Кызылординский профессиональный лицей № 1 (на 
40 чел.).
Капитальный ремонт общежитий профессиональных лицеев 
в 2011 г. проведен в Акмолинской, Алматинской, Восточно-Казахстан­
ской, Жамбылской, Павлодарской и Северо-Казахстанской областях.
Из 571 колледжа республики 194 (34,0%) имеют общежитие, 
где проживают 27822 чел. Нуждаются в жилье 17 363 чел. Обеспе­
ченность колледжей общежитиями составляет 61,6%, находящихся 
в сельской местности -  19,0 %.
При этом в государственных учебных заведениях показатель 
обеспеченности общежитием выше, чем в частных, на 26,0 %: в Кара­
гандинской области 89,9 %, Западно-Казахстанской -  88,4 %, Актю- 
бинской -  88,3 %. В Мангистауской, Атырауской и Восточно-Казах­
станской областях обеспечены жильем менее половины обучающихся.
В соответствии с постановлением Правительства Республики Ка­
захстан от 17 мая 2000 г. № 738 «О размерах и источниках социаль­
ной помощи нуждающимся гражданам в период получения ими обра­
зования», учащиеся в профессиональных лицеях дети-сироты, дети, 
оставшиеся без попечения родителей, находящиеся под опекой (попе­
чительством) и патронатом, дети из многодетных и малообеспечен­
ных семей обеспечиваются во время учебы бесплатным горячим пи­
танием.
В организациях системы ТиПО охвачены горячим питанием 
99316 обучающихся. Из них 4518чел.-это дети-сироты, 54249чел.-  
дети из малообеспеченных семей.
По данным МОН РК, в 2011 г. горячим питанием было обеспе­
чено 89,5 % обучающихся профессиональных лицеев. В Атырауской 
и Костанайской областях данный показатель составляет 100 %. Высо­
кие показатели в Северо-Казахстанской (98,5 %) и Южно-Казахстан­
ской (98,9 %) областях. Низкие -  в Актюбинской (56,6 %) и Мангис­
тауской (56,7 %) областях.
Объем государственных расходов на развитие системы техниче­
ского и профессионального образования определяется образователь­
ной политикой государства, значимостью данного уровня образова­
ния для развития экономики страны.
При сопоставлении показателя стоимости расходов на обучение 
одного специалиста по государственному заказу с международными 
показателями становится видно, что ежегодные расходы в Казахстане 
в 7,8 раз меньше, чем в США, и в 5,2 раза - чем в странах- членах 
ОЭСР1 (рис. 7.1).
Для подготовки специалистов высокой квалификации выделяе­
мых бюджетных средств явно недостаточно. При этом отечественный 
бизнес еще мало инвестирует в развитие собственного персонала.
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Рис. 7.1. Стоимость подготовки одного специалиста, долл.
Вместе с тем, позитивные тенденции в сфере профессионально- 
технического образования очевидны и продолжают усиливаться.
Объем финансирования системы ТиПО, по данным Агентства РК 
по статистике, в 2011 г. составил 72,4 млрд тенге (0,3 % от ВВП или
7,2 % от финансирования всей системы образования республики), что 
на 0,8 % больше, чем в 2010 г. (51,4 млрд тенге -  6,4 %) (табл. 7.4).
В том числе из средств республиканского бюджета (РБ) -  15,7 млрд 
тенге (13,1 млрд тенге в рамках программы «Занятость -  2020»), из 
местного бюджета (МБ) -  56,8 млрд тенге (рис. 7.2).
1 ОЭСР -  Организация экономического сотрудничества и развития (англ. Or­
ganisation for Economic Co-operation and Development, OECD).
Таким образом, основная доля расходов финансирования техни­
ческого и профессионального образования приходится на местные 
бюджеты в связи с региональными потребностями в рабочих кадрах 
(см. рис. 7.2).
Таблица 7.4
Динамика расходов государственного бюджета на образование 
по организациям Министерства образования и науки, млн тенге
Уровень образования Год2008 2009 2010 2011
Дошкольное воспитание и обу­ 27288 32067 63332 93590
чение
в % к ВВП 0,2 0,2 0,3 0,4
Среднее образование 292600 366643 423702 509962
в % к ВВП 1,8 2,2 2,2 1,9
Техническое и профессиональ­ 33955 48893 51434 72466
ное образование
в % к ВВП 0,2 0,3 0,3 0,3
Высшее и профессиональное 54815 62187 73429 89076
высшее образование
в % к ВВП 0,3 0,4 0,4 0,3
Прочие программы образова­ 232342 236687 185517 235191
ния
в % к ВВП 1,5 1,4 1,0 0,9
Итого 641060 746477 797414 1000285
в % к ВВП 4,0 4,4 4,1 3,8
Рис. 7.2. Финансирование системы ТиПО в 2011 г.: 
И -  МБ; □  -  РБ
Затраты на одного обучающегося в среднем по республике за 
счет государственного заказа составили 266700 тенге: в профлицеях- 
261 ООО тенге, в колледжах -  272500 тенге. Причем разброс стоимости 
обучения в колледжах на бюджетной основе на одного обучающегося 
в разных регионах достаточно большой -  от 120000 тенге (Астана) до 
429 000 тенге (Акмолинская область).
Примерно такая же ситуация наблюдается и в профессиональ­
ных лицеях: от 145300 тенге (Мангистауская область) до 327000 тен­
ге (Восточно-Казахстанская область) (рис. 7.3).
Данные показатели говорят о необходимости дифференциации 
по регионам расходов МБ на содержание организаций системы ТиПО.
Поэтому особенно актуальным становится вопрос введения по­
душевого финансирования, определенный в Стратегическом плане 
МОН РК на 2011-2015 гг.
Рис. 7.3. Затраты на одного обучающегося в системе ТиПО 
по регионам РК в 2011 г., тыс. тенге/чел.:
Ш  -  профессиональный лицей; П  -  колледж
Средства на проведение капитального и текущего ремонта учеб­
ных заведений системы ТиПО местными бюджетами также расходу­
ются неравномерно.
Слабо финансируется проведение капитального ремонта учеб­
ных заведений системы ТиПО в Мангистауской области, а вложения 
в текущий ремонт вообще являются здесь одними из самых низких по 
республике (8,39 млн тенге). Не профинансирован капитальный ре­
монт учебных заведений в Костанайской области, однако на текущий 
ремонт выделено 196,72 млн тенге (рис. 7.4).
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Рис. 7.4. Расходы МБ на капитальный и текущий ремонты, 
укрепление материально-технической базы организаций системы 
ТиПО в 2011 г., млн тенге:
□  -  капитальный ремонт; —о — -  укрепление материально-технической базы;
—Д-----текущий ремонт
Для обеспечения качества подготовки кадров и привлекатель­
ности обучения для молодежи учебные заведения необходимо осна­
стить современным учебным оборудованием. Без этого невозможно 
прививать основные профессиональные навыки работы с техникой, 
обеспечивать связь теории и практики, поддерживать уровень квали­
фикации преподавателей.
В 2008-2011 тт. на укрепление материально-технической базы было 
выделено 7,1 млрд тенге, в том числе из РБ 0,6 млрд тенге (в 2008 г .-
2,5 млрд тенге, в 2009 г. -  1,4 млрд тенге, в 2010 г. -  0,9 млрд тенге, 
в 2011 г. -  2,3 млрд тенге).
В результате к настоящему времени оснащено современным учеб­
но-производственным оборудованием только 6 % специальностей, нуж­
дающихся в оснащении -  5-6 специальностей в каждом учебном за­
ведении.
Несмотря на увеличение бюджетного финансирования развития 
системы ТиПО, требуются дополнительные средства на оснащение 
кабинетов общепрофессиональных и специальных дисциплин, учеб­
ных лабораторий и мастерских современным учебно-производствен­
ным оборудованием.
Таким образом, система ТиПО Республики Казахстан динамич­
но развивается. Однако чтобы она соответствовала современным ми­
ровым стандартам, необходимы серьезные материальные и кадровые 
вложения.
Глава 8. Основы системы 
непрерывной профессионально-правовой подготовки 
будущих инженеров-педагогов в Украине
На современном этапе существования социума не вызывает со­
мнения тот факт, что образование является основой развития общест­
ва. В связи с этим вопросы, связанные с обеспечением качества обра­
зования, безусловно, должны иметь первостепенное значение для го­
сударства. Сегодня к качеству профессионального образования в Укра­
ине предъявляются новые требования. Опираясь на утвержденную ука­
зом Президента Украины «Национальную доктрину развития образо­
вания Украины в XXI веке», законы Украины «Об образовании», «О выс­
шем образовании» [16], «О профессионально-техническом образова­
нии» [17], где ведущей целью образования определено развитие чело­
века, формирование всесторонне развитой личности, можно утвер­
ждать, что приоритетом при подготовке будущих специалистов явля­
ется формирование творческой, гармонически развитой и обществен­
но активной личности с научным мировоззрением, с высоким нравст­
венным потенциалом, духовно богатой, физически здоровой, которая 
желает и умеет работать, способной к труду в новых социально-эко­
номических, политических условиях и т. п.
Изменения в политическом устройстве государства и общества 
несомненно повлекли изменения во всех сферах жизнедеятельности
нашего государства, что, в свою очередь, вызвало необходимость уре­
гулирования отношений с учетом этих изменений. Образовательная 
отрасль всегда требовала и требует на современном этапе развития 
украинского государства правового регулирования. Она является оп­
ределенным отражением изменений, происходящих в обществе, а зна­
чит, не может оставаться неизменной.
Сегодня широкое распространение получил тезис об образова­
нии как устойчивой, самостоятельной отрасли предметно-практичес­
кой деятельности общества и государства, которая уступает по коли­
честву участников в ней лишь производственной сфере. Отрасль об­
разования наряду с семейным, экономическим, политическим и рели­
гиозным институтами справедливо определяется одним из ведущих 
социальных институтов, который отвечает за передачу и обеспечение 
усвоения опыта от поколения к поколению в виде знаний, умений, 
культуры и т. п. Функционирование образования как любого другого 
социального института обеспечивается устойчивыми потребностями 
общества, государства и личности.
Современная система образования способна к самоуправлению 
и саморазвитию. Однако важно, чтобы процессы самоорганизации си­
стемы образования не нарушали прав ее субъектов, осуществлялись 
по определенным законам, в соответствии с ведущими принципами и тре­
бованиями образования. Система образования является демократиче­
ской: она формирует не только специалиста, а прежде всего личность, 
ее мировоззрение, представление о своем значении в обществе, осозна­
ние своих прав и обязанностей в нем. Система образования призвана 
обеспечивать положительную социализацию личности: способность най­
ти свое место в процессе общественного производства, что гаранти­
ровало бы должное существование и развитие личности.
Система высшего образования в Украине в связи с изменениями 
различного характера (социально-экономическими, политическими, на­
циональными, социокультурными и т. п.), в том числе обусловленны­
ми присоединением к Болонскому процессу, находится в состоянии 
реформирования. Ведется поиск путей повышения эффективности про­
цесса профессиональной подготовки специалистов, призванного обес­
печить достаточный уровень готовности представителей различных от­
раслей как к выполнению профессиональных функций и самореализа­
ции в профессиональной сфере, так и к жизнедеятельности в обще­
стве как гражданина с высоким уровнем самосознания.
Как и в любой другой отрасли, в системе высшего образования 
сегодня наблюдаются ярко выраженные противоречия. Преодоление 
противоречий, присущих системе университетского образования Ук­
раины, А. В. Глузман прогнозирует при условии реализации опреде­
ленной совокупности принципов ее развития: демократизация и авто- 
номизация; гуманизация, гуманитаризация; фундаментализация; ин­
теграция; универсализация; педагогизация; интеллектуализация; не­
прерывность образования; индивидуализация и дифференциация; ин­
новационность; сочетание национального и регионального подходов [4].
Следует отметить, что сегодня в Украине внедрена новая концеп­
ция современного образования, которая нашла полное отражение в из­
менении принципов государственной образовательной политики, основ 
управления и правового регулирования системы образования, а также 
направлений, по которым строится и развивается образование.
Соответствующий уровень правовой культуры общества в це­
лом и каждой личности отдельно является залогом обеспечения пра­
вопорядка во всех сферах жизнедеятельности человека. Сфера обра­
зования здесь не исключение. Естественно, что ведущие закономер­
ности функционирования и развития образования отражены в праве: 
правовые нормы закрепляют структуру системы образования, требо­
вания к ее элементам, устанавливают правовой статус образователь­
ных учреждений, субъектов и объектов системы образования, регули­
руют отношения в управлении системы образования, ее финансовое 
обеспечение; определяют принципы организации образовательных 
процессов, позволяющих обеспечить реализацию прав и интересов ее 
участников путем внедрения гарантий и льгот, направленных на обес­
печение конституционного права каждого на образование, меры соци­
альной защиты преподавателей и студентов. В единстве и взаимодей­
ствии эти правовые нормы составляют новую правовую отрасль -  об­
разовательное право, теоретическое обоснование которой является на 
современном этапе развития правовой науки дискуссионным вопросом.
Благодаря принципиальному обновлению подходов к целям 
и содержанию образования более рельефно обозначился специфиче­
ский характер отношений обучения и воспитания, связь этих отноше­
ний с принципом свободы образования и правом на образование, ко­
торое стало рассматриваться не только в социальном, но и в есте­
ственно-правовом контексте. Это дало новый импульс исследованиям
проблемы отраслевой принадлежности правоотношений в области обу­
чения и воспитания, которые в условиях отмены государственной мо­
нополии на образование и становления новой образовательной прак­
тики приобрели иные черты и уже не могли быть урегулированы ис­
ключительно в пределах административно-правового поля.
Теоретический вопрос об отраслевой принадлежности указанных 
правоотношений, которые в новых условиях стали обозначаться как об­
разовательные, решался в контексте более широкой прикладной задачи, 
связанной с обеспечением эффективности правового регулирования всей 
совокупности правоотношений, возникающих в области образования 
между различными его субъектами. Становление в 1990-х гг. новой обра­
зовательной практики и связанное с этим не всегда упорядоченное об­
новление образовательного законодательства поставили вопрос о форма­
те его дальнейшего развития и, соответственно, о возникновении и опре­
делении статуса образовательного права. Однако отношение к самому 
определению -  «образовательное право» -  и по сей день остается неод­
нозначным.
Ученые указывают на тот факт, что отрыв существующих теорети­
ко-правовых исследований образовательной отрасли от практических 
проблем правового регулирования особенно очевиден в ситуации, когда 
при наличии ряда фундаментальных трудов до сих пор не сформулиро­
вано определение объекта образовательных правоотношений, которое на 
практике является широко употребляемым [10, 11]. Не изученными над­
лежащим образом являются и такие явления, как специфика образова­
тельных правоотношений, правовой статус в образовании, системные 
(структурно-функциональные) особенности совокупности норм права, 
регулирующих образовательную отрасль и отношения между ее субъек­
тами. Нерешенность этих важнейших теоретических задач может при­
вести к тому, что нормотворчество, обусловленное потребностями об­
новляемого образования, будет осуществляться стихийно, без учета по­
ложений научно обоснованных и проверенных практикой подходов.
Между тем, проблема обеспечения эффективности правового ре­
гулирования всей совокупности правоотношений, возникающих в облас­
ти образования, и особенно образовательных отношений, по-прежне­
му является насущной. К настоящему времени сложился большой мас­
сив законодательства в отрасли образования, который в целом еще 
далек от совершенства из-за большого количества неточностей и про­
тиворечий, заложенных в нем.
Знание законодательства об образовании является необходимым 
не только для юристов, специалистов в области права и управления 
образованием. Оно необходимо всем субъектам образования и в пер­
вую очередь -  преподавателям, на которых кроме всего возложена мис­
сия распространения и обеспечения усвоения правовых знаний дру­
гими участниками образовательного процесса.
Все черты современного специалиста формируются в системе об­
разования, а ведущая роль в этом процессе принадлежит преподава­
телю -  тому, кто формирует и отвечает за эффективность формирова­
ния творческого потенциала общества. Поэтому изменения в образова­
нии следует начинать с совершенствования системы подготовки препо­
давателей всех уровней образования.
Одной из важных отраслей педагогического образования, кото­
рая направлена на подготовку педагогических кадров для промыш­
ленности, производства и профессионального образования, является 
инженерно-педагогическое образование, особенности которого рас­
смотрены в научных трудах С. Я. Батышева, Э. Ф. Зеера, О. Е. Кова­
ленко, А. Т. Маленко и др. [2, 5, 7, 14].
Однако правовой аспект профессиональной подготовки инжене- 
ров-педагогов (освоение профессиональных и правовых знаний и уме­
ний, использование нормативно-правовой базы в работе) остается не­
изученным.
Анализ профессионально-правовой подготовки инженеров-педа- 
гогов, результатов опросов выпускников высших инженерно-педаго­
гических учебных заведений позволяет говорить о низком уровне 
правовых знаний и умений (использование правовой базы в практи­
ческой профессиональной деятельности, законодательства в области 
образования и т. д.) будущих специалистов, недостаточном уровне мо­
тивации к их получению и использованию в практической профессио­
нальной деятельности.
Актуальность исследования проблемы профессионально-право­
вой подготовки будущего инженера-педагога в современных услови­
ях обусловлена рядом обстоятельств, из которых можно выделить не­
сколько наиболее значимых:
• позиционирование Украины как правового государства, что под­
разумевает обеспечение нового качества правового осознания дей­
ствительности каждым гражданином (указ Президента Украины «О На­
циональной программе правового образования населения»);
• необходимость осуществления молодежью как активной ча­
стью населения, от которой зависит будущее страны и общества, ин­
формативно-правовой и правовоспитательной деятельности;
• специфика профессиональной деятельности инженера-педаго- 
га, связанная с необходимостью выполнения функции правотворчест­
ва в профессиональной деятельности инженера-педагога (составление 
стандартов, образовательно-квалификационных характеристик рабо­
чих профессий, определение направлений деятельности, составление 
документов правового характера по регулированию отношений в про­
изводственной сфере), оперирования правовыми знаниями в образо­
вательной отрасли, осуществления личной правовой защиты в усло­
виях профессиональной деятельности.
Ведущей идеей является положение о том, что профессиональ­
но-правовая подготовка инженера-педагога должна иметь непрерыв­
ный характер и вестись на всех уровнях подготовки будущего спе­
циалиста (бакалавр -  специалист (магистр) -  инженер-педагог), при­
чем непрерывность предполагает учет в содержании профессиональ­
но-правовой подготовки в условиях высшего инженерно-педагогичес­
кого заведения тех знаний, которые будущий инженер-педагог полу­
чил в общеобразовательном учебном заведении (где предусмотрены 
и специальная дисциплина «Основы правоведения», и правовая вос­
питательная работа), а также создание у него базы, которая будет раз­
виваться и совершенствоваться на протяжении всей профессиональ­
ной деятельности.
Непрерывная профессионально-правовая подготовка инженера- 
педагога должна быть ориентирована на специфику его профессио­
нальной деятельности, определяемую необходимостью организовывать 
и вступать в образовательные правоотношения, выполнять функции 
правотворчества при составлении нормативных документов в области 
образования (стандартов, образовательно-квалификационных харак­
теристик профессий рабочих), оперировать правовыми знаниями 
в сфере образования, осуществлять личную правовую защиту в усло­
виях профессиональной деятельности.
Непрерывная профессионально-правовая подготовка инжене- 
ров-педагогов -  это ступенчатый целенаправленный и управляемый 
процесс, который начинается в высшем инженерно-педагогическом 
учебном заведении и продолжается в процессе дальнейшей профес­
сиональной адаптации специалиста, обеспечивая сформированность 
его профессионально-правовой компетентности относительно право­
вых ситуаций профессиональной деятельности.
Непрерывная профессионально-правовая подготовка инженеров- 
педагогов может быть представлена в виде модели, которая являет 
собой единство целей, содержания, технологий, отобранных с учетом 
организационно-педагогических условий для формирования профес­
сионально-правовой компетентности специалиста.
Предложенная концепция исследования включает три взаимосвя­
занных концепта: методологический, теоретический и методический.
Методологические проблемы содержания инженерно-педагоги­
ческого образования в целом разрабатывались многими учеными [9]. 
Среди них В. В. Бажутин, В. С. Безрукова, Н. О. Брюханова, Г. А. Кар­
пова, О. Е. Коваленко, М. Лазарев, Н. К. Чапаев и др. [1, 3, 6, 10, 13, 
15]. Анализ их трудов позволяет констатировать, что реализацию ме­
тодологических основ в инженерно-педагогическом образовании ис­
следователи связывают с внедрением относительно новых подходов: 
компетентностного, системного, синергетического, аксиологического 
и т. д. В связи с внедрением кредитно-трансферной системы образо­
вания наиболее действенным является применение новых методоло­
гических подходов к содержанию образования.
Методология как базовая основа познания и преобразования ре­
альной действительности предусматривает определение общей сис­
темы теоретических знаний, которые выполняют роль ведущих прин­
ципов научного познания, путей и средств реализации научного ис­
следования. Понятно, что без научной базы невозможно создание це­
лесообразного содержания образования в профессиональной подго­
товке будущего специалиста вообще и его составляющих в частности.
Методологический концепт исследования профессионально-пра­
вовой подготовки будущего инженера-педагога отражает взаимодей­
ствие и взаимосвязь различных подходов общенаучной и конкретно­
научной методологии к пониманию сущности деятельности будущих 
инженеров-педагогов как представителей одной из профессиональ­
ных групп, которая имеет свою специфику:
1. Гуманистический подход обусловливает переориентацию про­
фессионально-правовой подготовки на личность будущего специали­
ста, отношение к нему как к субъекту профессионально-образователь­
ной деятельности, признание его права на уникальность, что пред­
определяет необходимость поиска путей, обеспечивающих эффектив­
ность процесса профессионально-правовой подготовки в условиях выс­
шего инженерно-педагогического учебного заведения. Необходимо от­
метить, что присоединение Украины к Болонскому процессу как раз 
и призвано обеспечить каждому студенту свою траекторию получения 
образования, структурным элементом которого является и профессио­
нально-правовая подготовка.
2. Личностно ориентированный подход предполагает создание 
условий для реализации личности будущего специалиста, для раскры­
тия его способностей и качеств в процессе непрерывной профессио­
нально-правовой подготовки на всех ее этапах. Этот подход позволяет 
использовать в процессе профессионально-правовой подготовки лично­
стный опыт правоотношений в повседневной жизни студентов -  бу­
дущих инженеров-педагогов, а также формировать их отношение к пра­
вовым нормам профессиональной деятельности, вырабатывать навы­
ки их применения.
3. Системный подход предусматривает рассмотрение непрерыв­
ной профессионально-правовой подготовки будущих инженеров-пе­
дагогов как динамической системы, предполагающей реализацию 
принципов целостности и преемственности содержания; как логиче­
ски последовательного процесса организации подготовки -  от опреде­
ления цели, разработки содержания, необходимого учебно-методичес­
кого обеспечения, выбора, внедрения эффективных технологий под­
готовки, контроля за уровнем сформированности профессионально­
правовой компетентности, определение организационно-педагогичес­
ких условий, обеспечивающих эффективность профессионально-пра­
вовой подготовки, и т. п.
Системный подход требует анализа социального заказа, иссле­
дования специфики инженерно-педагогической деятельности с целью 
выявления места в ней правового компонента. Так, инженерно-педа­
гогическая деятельность является системой, сочетающей в себе функ­
ции инженерной и педагогической деятельности. Правовая подготов­
ка как целостная система является компонентом в системе профес­
сиональной подготовки будущего представителя инженерно-педаго­
гической деятельности, без которой невозможно достичь готовности 
будущего специалиста к выполнению профессиональных функций.
Именно системный подход позволяет получить целостное пред­
ставление не только об образовательных правоотношениях, но также 
о всей совокупности правоотношений, возникающих в сфере образова­
ния, наглядно показав, что последние являются органической системой, 
элементы которой объединены общими целями и задачами. Этот подход 
также позволяет выявить и детально изучить специфику собственно об­
разовательных правоотношений, определить их роль и функции в систе­
ме всех правоотношений, возникающих в области образования.
Использование системного подхода при построении содержания 
профессионально-правовой подготовки предполагает определение всех 
компонентов этого целенаправленного процесса, роли и места каждо­
го компонента, выяснение взаимосвязей, существующих между ними, 
начиная с цели и заканчивая результатом, который должен соответст­
вовать образовательно-квалификационной характеристике выпускни­
ка определенного уровня.
4. Компетентностный подход предполагает такую профессио­
нально-правовую подготовку инженера-педагога, которая ориентиру­
ет его на достижение высокого профессионализма, конкурентоспособ­
ности на рынке труда, творческое применение профессионально-пра­
вовой компетентности, гибкость и мобильность в решении творчес­
ких и типовых правовых задач, актуальных для его деятельности.
Ведь на современном этапе профессиональной подготовки спе­
циалиста речь идет не просто об обеспечении выпускника надлежа­
щими знаниями, умениями и навыками, необходимыми для будущей 
профессиональной деятельности, а о формировании определенного по­
тенциала в виде набора компетенций, которые могут развиваться при 
реализации конкретных профессиональных функций на протяжении 
всей профессиональной жизни специалиста. Ценным для инженера- 
педагога выступает именно заложенная в виде компетентностного по­
тенциала способность к использованию накопленных правовых зна­
ний, отработанных умений и навыков их использования в профессио­
нальной деятельности, способность к их совершенствованию, ведь 
спецификой правовых знаний является то, что они не остаются неиз­
менными: изменения в обществе приводят к изменениям его правовой 
системы, изменения в профессиональной сфере -  к изменениям в ее 
правовом регулировании. От инженера-педагога требуются постоян­
ное ознакомление с этими изменениями, деятельность на основании 
актуальных правовых норм и т. д.
5. Деятельностный подход предполагает, что профессионально­
правовая подготовка инженера-педагога с целью формирования его 
профессионально-правовой компетентности происходит как в актив­
ной учебно-воспитательной деятельности в условиях высшего инже­
нерно-педагогического учебного заведения, которая целенаправленно, 
специально организуется преподавателями, кураторами, так и в само­
стоятельной деятельности студентов, во время прохождения практики.
Деятельностный подход требует определения ведущей деятель­
ности студентов при профессионально-правовой подготовке. Следует 
учитывать, что подготовка к профессиональной деятельности и не­
посредственная профессиональная деятельность являются принципи­
ально разными реальностями. Однако процесс профессиональной под­
готовки в условиях высшего учебного заведения направлен на подго­
товку студентов к реализации именно реальной инженерно-педагоги­
ческой деятельности. Следовательно, именно ее следует изучать, ана­
лизировать, на нее ориентироваться, к ней готовить студентов и отра­
жать это в содержании профессионально-правовой подготовки. Иначе 
говоря, содержание профессионально-правовой подготовки студен­
тов -  будущих инженеров-педагогов -  должно соответствовать содер­
жанию инженерно-педагогической деятельности и быть направлено на 
реализацию ими функций в процессе профессиональной деятельно­
сти. Отсюда следует, что содержанием профессионально-правовой 
подготовки будущего инженера-педагога должна обеспечиваться отра­
ботка навыков использования правовых знаний при выполнении про­
фессиональных функций. В содержании должны быть отражены весь 
объем информации, все способы деятельности по применению право­
вых знаний, которые пригодятся инженеру-педагогу в реальной про­
фессиональной деятельности.
Реализация деятельностного подхода требует адекватных форм 
и методов профессионально-правовой подготовки. На первых двух 
курсах используются преимущественно информационные методы, по­
зволяющие донести важность правовых понятий, правоотношений 
в области инженерно-педагогической отрасли и т. д., на третьем и чет­
вертом -  формы и методы, моделирующие инженерно-педагогическую 
деятельность (семинары, решение конкретных ситуаций и проблем, 
имитационные игры и пр.), на пятом курсе студенты привлекаются 
к различным видам профессиональной деятельности во время практи­
ки, к выполнению научно-исследовательских работ на конкретном ма­
териале инженерно-педагогической деятельности определенного заве­
дения. Постепенное изменение деятельности в профессионально-пра­
вовой подготовке студентов от репродуктивно-поисковой к творчески- 
деятельностной меняет позицию студента с объекта профессиональной 
подготовки на активного субъекта профессиональной деятельности.
6. Акмеологический подход ориентирует на становление акмеоло- 
гической позиции будущего специалиста инженерно-педагогической от­
расли, что предполагает формирование у него установки на личностное 
саморазвитие, достижение вершин личностного и профессионального 
развития при формировании профессионально-правовой культуры.
7. Аксиологический подход предполагает, что ценностью про­
фессионально-правовой подготовки будущего инженера-педагога вы­
ступает его готовность к применению правовых норм в профессио­
нальной деятельности, которая не наследуется автоматически, а при­
обретается в целенаправленной деятельности, поэтому профессио­
нально-правовая подготовка представляет собой единство как непо­
средственной работы людей по передаче и организации усвоения на­
копленного опыта правового поведения в профессиональной инже­
нерно-педагогической деятельности (труд преподавателей), так и де­
ятельность студентов во время усвоения данного опыта, а также ре­
зультатов этой деятельности, закрепленных в ценностях, правовых 
нормах. В научной литературе отмечается, что совокупность сложив­
шихся устойчивых ценностных ориентаций образует своего рода ось 
сознания, обеспечивающую устойчивость личности, преемственность 
в определенном типе поведения и отношений, выражается в направ­
ленности потребностей и интересов.
Безусловно, правовая система, созданная человечеством с целью 
регулирования взаимоотношений между людьми, является воплоще­
нием тех ценностей, которые существуют в обществе и могут изме­
няться с изменением социокультурных условий. Осознание каждой лич­
ностью ценности правовых норм является приоритетной задачей об­
щества. Ценности теснейшим образом связаны с понятием смысла че­
ловеческой жизни, смысла нравственности и права. Учение о ценнос­
тях является достаточно широкой отраслью философии права и зани­
мает в правопонимании значительное место. Исследование морально­
аксиологических проблем права является научным направлением и име­
ет особую значимость, не полностью осознанную в теории права.
Аксиологический подход позволяет рассматривать результат про­
фессионально-правовой подготовки как систему правовых ценностей, 
создаваемых в процессе развития общества и отражающих прогрес­
сивные достижения современности и прошлого. Признание ценност­
ной сущности правовой подготовки позволяет достаточно четко отде­
лить правовую культуру от правовых явлений утилитарного, регрес­
сивного или противоправного характера. Если сущностью социально­
го прогресса полагать становление свободы, то правовой прогресс пред­
ставляет собой правовую форму выражения достигнутой свободы, пра­
вовое положение личности в обществе, правовой статус гражданина в го­
сударстве, соответствующие степени признания таких общечеловечес­
ких ценностей, как право и свобода, и обеспечиваемые государством 
каждому гражданину.
Для инженера-педагога актуальны ценности сферы образования 
и ценности производственной сферы. В процессе профессионально­
правовой подготовки должно обеспечиваться формирование ценностей 
обеих сфер.
8. Синергетический подход дает основание для рассмотрения лич­
ности будущего специалиста инженерно-педагогической отрасли как 
высокопрофессиональной и конкурентоспособной в непрерывной про­
фессионально-правовой подготовке.
С позиций синергетического подхода невозможно традиционными 
детерминистскими методами изучать развитие сложноорганизованных 
систем, к которым относится и профессионально-правовая подготовка 
инженера-педагога. Неустойчивость системы рассматривается как препят­
ствие, которое требует обязательного преодоления. Синергетический под­
ход предполагает вероятное видение мира, базируется на исследовании 
нелинейных систем. Идея нелинейности подразумевает многовариант­
ность, альтернативность путей эволюции и ее необратимость.
Для эффективного использования синергетического подхода в про­
фессионально-правовой подготовке будущего инженера-педагога не­
обходимо выделить и охарактеризовать сложную систему (или про­
цесс), требующую синергетического воздействия; исследовать страте­
гию ее развития, описать возможные уровни ее свободы, т. е. равно­
возможные направления и пути ее развития; осуществить факторный
анализ возможных путей ее самоорганизации, определить цель или 
желаемый результат (в каких конкретно аспектах необходимо изме­
нить состояние данной системы), разработать номенклатуру (пере­
чень) слабых воздействий, способствующих самоорганизации хаоти­
ческой системы, а также тактику их применения; правильно опреде­
лить критический момент бифуркации исследуемой системы.
Таким образом, методологический уровень исследования про­
фессионально-правовой подготовки будущего инженера-педагога пред­
усматривает использование определенных подходов (гуманистическо­
го, личностно ориентированного, системного, компетентностного, дея­
тельностного, акмеологического, аксиологического, синергетическо­
го) ко всем элементам ее системы.
Теоретический концепт исследования профессионально-право­
вой подготовки определяет ряд исходных категорий, концепций, по­
ложений, основных понятий, определений, без которых невозможно 
понимание сущности исследуемой проблемы, и включает следующие 
основные положения:
• непрерывная профессионально-правовая подготовка специали­
стов инженерно-педагогического профиля в условиях высшего инже­
нерно-педагогического учебного заведения предполагает последова­
тельное освоение ступеней: бакалавр -  специалист (магистр) -  инже­
нер-педагог, что означает необходимость создания системы -  сложно­
го многоаспектного образования, элементы которого взаимосвязаны 
и взаимообусловлены;
• концептуальные основы непрерывной профессионально-пра­
вовой подготовки специалистов инженерно-педагогического профиля 
предусматривают корреляцию целей непрерывной профессионально­
правовой подготовки, профессиональную направленность содержания 
на формирование профессионально-правовой компетентности, созда­
ние содержания профессионально-правовых дисциплин, использова­
ние потенциала системы воспитательной работы в высшем инженер­
но-педагогическом учебном заведении, в самостоятельной, научно- 
исследовательской, практической деятельности; внедрение современ­
ных педагогических технологий реализации содержания профессио­
нально-правовой подготовки инженера-педагога.
Технологический концепт профессионально-правовой подготов­
ки будущего инженера-педагога предусматривает определение ком­
плекса задач, организационно-методических условий, форм и методов 
непрерывной профессионально-правовой подготовки будущих спе­
циалистов инженерно-педагогического профиля.
Таким образом, использование обозначенных выше концепту­
альных подходов позволило охарактеризовать непрерывную профес­
сионально-правовую подготовку будущих инженеров-педагогов как слож­
ную систему, внедрение которой призвано обеспечить готовность бу­
дущего специалиста к выполнению профессиональных функций на 
протяжении всей профессиональной жизни, стремящегося к самораз­
витию и самосовершенствованию.
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Раздел 2. СТРУКТУРА И СОДЕРЖАНИЕ ПОДГОТОВКИ
Глава 9. Многомерные профессионально-педагогические 
компетенции
В последнее время одним из направлений реформирования рос­
сийской высшей школы является переход к более адаптивной к требо­
ваниям сферы труда компетентностной системе подготовки профес­
сиональных кадров. Ссылаясь на мировую образовательную практи­
ку, авторы стратегии модернизации образования утверждают, что 
ключевые компетентности объединяют когнитивную, деятельностную 
и ценностную составляющие образования, обладают интегративной 
природой и потому являются значимыми образовательными результа­
тами. Термин «компетентность» (от лат. competo- совместно до­
биваюсь, достигаю, соответствую) трактуется в словарях многозначно: 
и как обладание знаниями, позволяющими судить о чем-либо, и как ос­
ведомленность, правомочность, и как авторитетность, полноправность [6]. 
В научных публикациях категории «компетентность» и «компетенция» 
разграничиваются. И если определения понятия «компетентность» 
близки между собой, то для «компетенции» единого толкования не су­
ществует. С одной стороны, компетенция -  это обладание знаниями, 
позволяющими судить о чем-либо, а с другой, -  способность приме­
нять знания, умения, навыки и личностные качества для успешной 
деятельности в различных проблемных профессиональных ситуациях. 
Компетенция, таким образом, содержит функциональные качества, 
а компетентность -  знания и опыт творческой деятельности, составля­
ющие основу профессионализма.
В Федеральном государственном образовательном стандарте на­
правления «Профессиональное обучение (по отраслям)» перечислено 
множество общекультурных и профессиональных компетенций [7]. 
Однако для того, чтобы педагог в условиях инновационного развития 
общества был социально-конструктивным, особенно важен вектор 
развития профессиональной подготовки. Он должен быть направлен 
не столько на формирование конечного набора заранее известных 
компетенций, сколько на метакомпетенции, позволяющие будущему 
специалисту формировать способности к саморазвитию, самооцени­
ванию и диагностированию собственного уровня развития профес­
сиональных компетентностей [3, с. 9]. Развитие метакомпетенций ак­
туально для профессиональной подготовки педагогов, магистров про­
фессионального обучения. Для обоснования современной системы 
профессиональной подготовки важны характер, структура, свойства 
формируемых учебно-профессиональных достижений. Вместо узко­
отраслевых, специализированных, «узкопрофильных» появились слож­
ные, интегративные, многомерные компетенции.
Обращение к категории «многомерность» в философских, пси­
хологических и педагогических исследованиях свидетельствует о фор­
мировании потребности в более адекватной и объемной характери­
стике отражаемой действительности. Многомерность выступает важ­
ной характеристикой отражаемой действительности, первичной по 
отношению к другой характеристике механизма отражения -  систем­
ности, и более емкой по отношению к рядоположенным понятиям 
многогранности, многоуровневости и разнонаправленное™. Разнона­
правленное™ контекстуально проявляет такое свойство, как разъедине­
ние, тогда как многомерность предполагает взаимодополняющий синтез 
частей, выводящий систему на новое качество. Однако это не механиче­
ское соединение частей, а выделение в системе множества характери­
стик, позволяющих «измерять» ее состояние, изменение и развитие.
Исследователями установлено, что конкретное проявление фе­
номена многомерности в человеческой жизни зависит от характера 
деятельности. В различных профессиональных сферах многомерность 
реализуется по-разному. В творческой сфере она больше всего прояв­
ляется как способность интегрировать (синтезировать) различные на­
правления, предметы и явления, подходы и взгляды, технологии и ме­
тоды. В результате интеграции совершаются открытия, разрабатыва­
ются высокотехнологичные производства, создаются уникальные 
произведения искусства и т. д. Таким образом, внедряются иннова­
ции, способствующие существенному прорыву в научной, экономи­
ческой и культурной деятельности. Многомерность в профессиональ­
ной деятельности связывают со следующими характеристиками: мно­
гофункциональность, многозадачность, мобильность, синергичность 
[10, с. 48^49]. Многофункциональность -  это способность специали­
ста выполнять на достаточно высоком уровне различные профессио­
нальные виды деятельности. Многозадачность- качество профес­
сионала, позволяющее ему решать несколько самостоятельных, неза­
висимых друг от друга задач (экономических, экологических, соци­
альных и т. д.) при решении одной профессиональной проблемы. Мо­
бильность -  это способность работника использовать в профессиональ­
ной деятельности широкие возможности информационно-коммуника­
ционных технологий. Сегодня под мобильностью специалиста все 
чаще подразумевают его виртуальную многомерность -  способность 
быстро ориентироваться в глобальной сети Интернет, быть всегда 
«в контакте», обмениваться актуальной информацией по различным 
каналам проводной и беспроводной связи (Wi-Fi, LTE и т. д.), исполь­
зуя электронную почту, ICQ, Skype и т. д. Синергичность -  это уме­
ние профессионалов объединяться в команду, способную действовать 
коллективно и согласованно, добиваться коллективного и личного ус­
пеха за счет высокого уровня самоорганизации, командного духа, 
коллективного сознания [10].
В работе Р. А. Нуруллина «Метафизика виртуальности» много­
мерность выступает в качестве философской категории, используе­
мой для исследования виртуального. Автор обращает внимание, что 
«матрица памяти представляет собой многомерное пространство, ка­
ждое измерение (возможные изменения) которого представлено опре­
деленными степенями свобод (возможных состояний) единиц, со­
ставляющих это пространство» [4, с. 56]. Многомерность, таким обра­
зом, выступает характеристикой измерения множественности состоя­
ний виртуального пространства и связывается с различными качест­
вами мышления. В частности, дивергентное мышление понимается 
как способность мыслить в многомерном пространстве внутреннего 
плана [3]. Такая способность к многомерному представлению реаль­
ности отражается в дифференцируемости индивидуального опыта. 
Свойство многомерности ментальных структур означает, по сути, что 
последние выстраиваются, накапливаются и видоизменяются в опыте 
субъекта в ходе его взаимодействия с предметным миром. Следует за­
метить, что в многомерных структурах функционируют законы сис­
темно-циклической динамики, выступающие общими законами стано­
вления многомерного мира и определяющие его ритм и поступатель­
ность [1].
Педагогическая деятельность по своей природе является много­
мерной, поэтому профессия педагога, занимающегося воспитанием че­
ловека, считается многофункциональной. Теоретико-методологические 
подходы к моделированию многомерной педагогической реальности 
представлены в работе А. А. Остапенко «Моделирование многомерной 
педагогической реальности: теория и технология» [5]. Авторская модель 
педагогической реальности имеет многомерную матричную структуру, 
включающую целевой, процессуальный, системно-содержательный, ин­
струментальный, оценочный и другие инварианты. А. А. Остапенко, ис­
следуя многокомпонентную модель педагогической системы Н. В. Кузь­
миной, указывает на ее роль в создании многомерных прикладных педа­
гогических моделей. В работе «Моделирование многомерной педагоги­
ческой реальности: теория и технология» приводится многомерная ин­
терпретация модели взаимосвязи структурных и функциональных ком­
понентов педагогической системы Н. В. Кузьминой.
Профессиональное поле деятельности является многомерным, 
однако человеку свойственно упрощать свою деятельность. Этот фе­
номен проиллюстрирован в статье Ф. Г. Ялалова [10]. Проецируя 
многомерное поле деятельности на определенную плоскость, человек 
переходит к двухмерному, одномерному измерению, где ему доста­
точно иметь линейное мышление. Человек с линейным мышлением 
проблему рассматривает односторонне, получая фрагментарное ре­
шение. Часто в жизни человек сталкивается со сложными проблема­
ми, для решения которых не хватает линейного (одномерного) мыш­
ления. Ему приходится рассматривать проблему с разных точек зре­
ния, под разными углами, учитывать различные факторы. В этом слу­
чае ему необходимо нелинейное мышление, которое формируется 
только в процессе одновременной работы обоих полушарий головно­
го мозга. Сочетание двух типов мышления -  левополушарного и пра­
вополушарного -  формирует у человека нелинейное мышление, в ко­
тором логика поддерживается интуицией и наоборот [10, с. 48]. Идея 
многомерности находит отражение во многих психолого-педагогичес- 
ких теориях и концепциях. Значимый этап развития инженерии зна­
ний связан с исследованиями В. Э. Штейнберга [8, 9], который ввел 
в эту науку дидактические многомерные инструменты как «универ­
сальные образно-понятийные модели для многомерного представле­
ния и анализа знаний» [9, с. 13]. Штейнберг указывает, что инстру­
ментальный базис традиционных и инновационных технологий обу­
чения должен отвечать требованиям универсальности (использование
естественного языка), многомерности (обобщенная и целостная ха­
рактеристика отражаемой действительности) и генетичности (подчи­
нение принципу природосообразности). Многомерность дидактиче­
ских инструментов имеет объективный характер: она реализуется как 
особое качество отображения знаний через комплексирование (объе­
динение) различных свойств рассматриваемого предмета или явления, 
опирается на образные средства отображения многомерности мира 
человеком («солярные» знаки и символы) и инструменты ориентации 
в нем (координаты различного типа и схемы представления знаний) [8]. 
Причем сходство дидактическим многомерным инструментам с фрак­
тальными объектами придает общий механизм развертывания как 
всего инструмента, так и его элементов -  опорных узлов.
В. Э. Штейнберг обращает внимание, что представление знаний 
в форме многомерно-смысловых пространств соответствует особен­
ностям этапа познавательной деятельности в речевой форме и являет­
ся одним из немногочисленных универсальных способов представле­
ния знаний [9]. Инструментальным средством реализации этого под­
хода стало многомерное отображение разноуровневого знания путем 
построения логико-смысловых моделей, в которых важное значение 
придается смыслообразующим связям. Многомерные логико-смысло­
вые модели представляют собой большое число разнородных элемен­
тов в свернутой форме, сгруппированных с помощью координат в смы­
словые группы. Часть элементов выполняют иллюстративную функ­
цию, однако все вместе они образуют семантически связную систему, 
которая дает представление о междисциплинарном характере иссле­
дуемой проблемы.
Обобщая вышесказанное, можно заключить, что «многомерность» 
является педагогической категорией, указывающей на такое отноше­
ние между компонентами модели педагогической системы, когда про­
исходит соразмерное индивидуальное их изменение для получения 
нового качества образовательного результата. Способности и умения, 
которые обеспечивают многомерность педагогической деятельности, 
Ф. Г. Ялалов назвал многомерными педагогическими компетенциями [10]. 
По аналогии можно констатировать, что деятельность педагога про­
фессиональной школы и мастера производственного обучения также 
многомерна. Сложность выполняемых задач подготовки квалифици­
рованных кадров для отраслей экономики, специфика образователь­
ного процесса в образовательных организациях дают основания на­
звать профессиональные компетенции подготовки магистров профес­
сионального обучения профессионально-педагогическими. Однако 
связь профессионально-педагогических компетенций с деятельностью 
подчеркивает лишь очевидность механизма их взаимосвязи. Это фор­
мальные связи, так как они установлены между частями и целым. 
Профессионально-педагогические компетенции- это действительно 
относительно самостоятельные части деятельности, но основное их 
целевое назначение сфокусировано в результатах образовательного 
процесса. А. В. Дорофеев так обосновывает многомерную структуру 
компетенций: «Знания и умения, равно как поведенческие и мотива­
ционные аспекты, входят в многомерную структуру компетенций, со­
гласно которой профессиональные компетенции содержат когнитив­
ные и функциональные компоненты, а личностные компетенции -  со­
циальные и метакомпетенции» [2, с. 10].
Образование как педагогическую систему необходимо проекти­
ровать. При этом следует указать теоретические основания конструк­
та многомерных профессионально-педагогических компетенций. Наи­
более эффективные инструменты для формирования многомерности 
дает системно-структурированный подход. С помощью системности 
достигается широта изучения проблемы, структурированность обес­
печивает глубину исследования, а их единство -  полноту разрабаты­
ваемой модели. В данном случае удобно воспользоваться координат­
но-матричной моделью структуры профессиональной компетенции 
магистра профессионального обучения (рисунок). Координата ДСК -  
дискрипторный состав компетенций, она имеет узлы Зі (знания «что 
делать»), 32 (знания «как делать»), ОУ (обобщенные умения, У -  уме­
ния -  операционно-технологическая основа формируемой профессио­
нально-педагогической компетенции), Вл (владение методами дея­
тельности, способности); координата ПУ -  планируемый уровень 
сформированное™ компетенций, она имеет узлы Д (достаточный), П 
(повышенный), Пр (превосходный); координата В Д - виды деятель­
ное™, а ее узлы -  УП (учебно-профессиональная), НИ (научно-иссле­
довательская), ПП (педагогико-проектировочная), ОТ (организацио- 
но-технологическая), ОП (обучение по рабочей профессии), форми­
рование которых обеспечивается многомерными профессиональными 
компетенциями [7]. (На оси ВД отмечены дополнительные виды про­
фессиональной деятельности (узлы), выявленные в ходе опроса рабо­
тодателей: Д (диагностическая), ОУ (организационно-управленческая).)
Координатно-матричная модель структуры многомерной 
профессиональной компетенции
Многомерность профессионально-педагогических компетенций 
прослеживается в содержании методических рекомендаций по реали­
зации ФГОС.
Для примера покажем паспорт компетенции ПК-20 «Способность 
и готовность проектировать образовательную среду в соответствии с со­
временными требованиями вида экономической деятельности» [7].
Под компетенцией ПК-20 «Способность и готовность проектиро­
вать образовательную среду в соответствии с современными требова­
ниями вида экономической деятельности» понимается многомерный об­
разовательный результат, выраженный в знаниях средового подхода 
в профессиональном обучении, сущности компетентностно-ориентиро- 
ванной, высокотехнологичной образовательной среды теоретического 
и практического обучения, умениях применять методологию средового 
подхода, владении приемами проектирования среды в зависимости от 
вида экономической деятельности будущих рабочих и специалистов.
Под многомерным образовательным результатом обязательной 
профессиональной компетенции ПК-20 «Способность и готовность про­
ектировать образовательную среду в соответствии с современными тре­
бованиями вида экономической деятельности» понимается следующее.
Понимает:
• средовый подход в профессиональном обучении;
• методологию субъектно-ориентированного проектирования;
• формирующее воздействие образовательной среды на разви­
тие общих и профессиональных компетенций.
Применяет методологию субъектно-ориентированного проек­
тирования к конструированию структурных компонентов компетент- 
ностно-ориентированной образовательной среды в зависимости от 
вида экономической деятельности профессиональной подготовки ра­
бочих и специалистов.
Анализирует:
• федеральные государственные образовательные стандарты с точ­
ки зрения выявления условий реализации основных профессиональ­
ных образовательных программ;
• учебно-программную документацию с позиции нормативных тре­
бований к проектированию целостных элементов и структуры образо­
вательной среды теоретического и практического обучения.
Диагностирует состояние образовательной среды - оценивает 
соответствие фактического ее состояния нормативному (должному, 
желательному), выявляя противоречия, несоответствия реального со­
стояния нормативному.
Прогнозирует -  рассматривает возможные варианты будущего 
состояния образовательной среды, определяя среди них наиболее ве­
роятностный (оптимальный).
Конструирует целостную образовательную среду развития общих 
и профессиональных компетенций рабочих или специалистов в соответ­
ствии с профессиональным модулем или циклом общепрофессиональ­
ных учебных дисциплин основных образовательных программ, т. е. раз­
рабатывает совокупность средств модернизации образовательной среды 
(нормативных показателей и ресурсов -  материально-технических, фи­
нансовых, интеллектуальных и организационных).
Также в паспорте обозначены место и значимость данной ком­
петенции в совокупном ожидаемом результате образования магистра
по завершению обучения по компетентностно-ориентированной ООП 
высшего образования (ВО) по направлению подготовки 051000 Про­
фессиональное обучение (по отраслям).
По результатам опросов работодателей, выпускников и профес­
сионально-педагогического состава (1111C) компетенция занимает третье 
по значимости место среди профессиональных компетенций, обозна­
ченных в ООП ВО.
Структура компетенции может быть представлена в следующем
виде:
В области знания и понимания:
• понимает концепцию средового подхода в профессиональном 
обучении;
• представляет методологию объектно-ориентированного проек­
тирования;
• понимает формирующее воздействие образовательной среды 
на развитие общих и профессиональных компетенций;
• представляет замысел (идею) модели высокотехнологичной 
компетентностно-ориентированной образовательной среды конкрет­
ного вида экономической деятельности.
В области интеллектуальных навыков
Развитие ориентировочных основ деятельности по проектирова­
нию образовательной среды основных профессиональных образова­
тельных программ в контексте модульно-компетентностного подхода, 
предусматривающего самостоятельный выбор и выполнение проект­
ных решений на основе нормативно-правовой документации, ГОСТов, 
СНИПов, аналогов и образцов.
В области практических навыков
Разрабатывает и представляет проект высокотехнологичной ком- 
петентностно-ориентированной образовательной среды конкретного 
вида экономической деятельности.
Компетенция, согласно образовательной программе подготовки ма­
гистров, может быть сформирована на различных уровнях (таблица).
Для проверки уровня сформированности компетенции применя­
ются следующие методы: оценка действий студента в контексте проек­
тирования элементов образовательной среды и самой образовательной 
среды; оценка работы в малых группах (после защиты студентом пре­
зентации); оценка решения кейса (для превосходного уровня).







Достаточный Знает и понимает:
• концепцию средового в профессиональном обучении;
• понимает образовательную среду как комплекс усло­
вий организации образовательного процесса в контексте 
модульно-компетентностного подхода;
• представляет модель высокотехнологичной образова­
тельной среды для подготовки рабочих и специалистов 
конкретного вида экономической деятельности 
Анализирует:
• федеральные государственные образовательные стан­
дарты с точки зрения выявления условий реализации ос­
новных профессиональных образовательных программ;
• учебно-программную документацию с позиции проек­
тирования целостных элементов и структуры образова­
тельной среды теоретического и практического обучения 
Владеет навыками проектирования отдельных элемен­
тов образовательной среды
Повышенный Знает и понимает модель высокотехнологичной, ком- 
петентностно-ориентированной образовательной среды 
для реализации образовательных технологий 
Анализирует структуру и элементы образовательной сре­
ды как объектов педагогического проектирования 
Выявляет противоречия в развитии общих и профессио­
нальных компетенций в подготовке будущих рабочих и спе­
циалистов 
Применяет:
• методологию субъектно-ориентированного проектирова­
ния к конструированию компетентностно-ориентирован- 
ной образовательной среды в зависимости от вида эко­
номической деятельности профессиональной подготовки 
рабочих и специалистов;
• методику и технологию индивидуальной или группо­
вой работы (с использованием методов мозгового штурма, 
деловой игры и др.) по конструированию педагогическо­
го проекта с учетом особенностей его жизненного цикла 
(этапов разработки и внедрения)
1 2
Создает проекты:
• компонентов (проект образовательной среды профес­
сионального модуля;
• образовательной среды кабинета конкретного учебно­
го предмета;
• образовательной среды учебной мастерской
Превосходный Ориентируется:
• в образовательном пространстве района, города;
• образовательной среде образовательной организации;
• в образовательной среде основной профессиональной 
образовательной программы
Дает экспертную оценку образовательной среде образо­
вательной организации по подготовке рабочих или спе­
циалистов по определенному виду экономической дея­
тельности
Создает высокотехнологичную образовательную среду 
профессионального модуля или учебных предметов 
Применяет методику и технологию индивидуальной или 
групповой работы (с использованием методов мозгового 
штурма, деловой игры и др.) по конструированию педа­
гогического проекта с учетом особенностей его жизнен­
ного цикла (этапов разработки и внедрения)
Владеет технологиями иконологического моделирова­
ния при конструировании профессиональных модулей, 
программ учебных предметов
Разрабатывает, оформляет и защищает проект образова­
тельной среды основной и дополнительной профессио­
нальной образовательной программы на основе технико­
экономического обоснования
Исследование проблемы многомерности профессиональной ком­
петенции, ее проявления в педагогической деятельности магистра про­
фессионального обучения позволило нам сформулировать следующие 
выводы. Многомерный подход к профессиональному образованию де­
терминирован переходом на многоуровневую подготовку, утвержде­
нием укрупненной группы специальностей и направлений подготов­
ки, укрупнением дидактических единиц ФГОС. К многомерным про­
фессионально-педагогическим компетенциям относятся способности 
и умения, непосредственно связанные с профессиональной деятель­
ностью магистра профессионального обучения. Психологические про-
цессы, способствующие развитию многомерных качеств в профессио­
нальной деятельности, -  многовекторное внимание, системное нели­
нейное мышление. Показателями качества многомерных компетенций 
являются многофункциональность, многозадачность, мобильность и си- 
нергичность.
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Глава 10. Акмеологический потенциал 
интегрированной системы общепедагогической 
подготовки педагога профессионального образования
В современной России возрастает потребность в подготовке ра­
ботников, обладающих способностью к непрерывному развитию и со­
вершенствованию, вследствие чего можно говорить об акмеологиза- 
ции личности профессионала и акмеологизации процесса его подго­
товки, которые возможны лишь при наличии акмеологически образо­
ванного педагога профессионального образования и акмеологически 
ориентированной системы его подготовки и переподготовки. Такой 
системы, как показывает анализ имеющейся литературы, сегодня не 
существует. В связи с этим отмечается высокая степень актуальности 
проблем научного исследования фундаментальных основ, разработки 
и создания акмеологически ориентированной системы подготовки пе­
дагога профессионального образования. Потребность совершенствова­
ния профессионального образования определяет задачи повышения 
психолого-педагогической квалификации педагогов профессиональ­
ного образования как повышения их профессиональной компетентно­
сти в сфере современных достижений педагогики, психологии, ак- 
меологии.
Под акме в профессиональной деятельности подразумевается ус­
тойчивый по получаемым результатам высокий уровень решения за­
дач, составляющих содержание деятельности специалиста в той или 
иной области. Достижение акме -  это результат взаимодействия мно­
гих объективных и субъективных условий и обстоятельств в жизни 
человека. Талант, способности, физическое и психическое здоровье 
могут рассматриваться как субъективные факторы, а условия воспи­
тания, обучения, качество образования -  как объективные факторы. По­
нятие «акме», равно как и процесс его достижения, в большей степени 
зависит от конкретной профессиональной деятельности. Акмеология 
была бы исключительно описательной наукой, если бы свелась к ката­
логизации акме по профессиям. Акмеология с самого начала своего раз­
вития разрабатывает стратегии и технологии формирования профессио­
налов высокого класса в разных сферах человеческой деятельности.
Возникнув как новая парадигма на стыке наук общественных, тех­
нических, гуманитарных и естественных, акмеология решает задачи вы­
явления оптимальных факторов и условий, которые позволяют взросло­
му человеку состояться как индивиду, личности и субъекту деятельно­
сти, т. е. достичь своего акме (прежде всего в профессиональной дея­
тельности), поэтому, на наш взгляд, представляется важным охарактери­
зовать акмеологический потенциал интегрированной системы общепеда­
гогической подготовки педагога профессионального образования.
В современной педагогической науке выделяют три традиции 
толкования сущности профессионально-педагогической деятельности 
(ППД) -  дуалистическую, дополнительностную и интегративно-целост­
ную (интегративно-монистическую). Приведем краткую характери­
стику каждой из них.
Дуалистическая традиция. Она допускает существование в со­
держании профессионально-педагогической деятельности двух неза­
висимых начал -  производственно-технического и методико-педаго- 
гического. Дуалистический подход редко декларируется открыто, од­
нако хорошо прослеживается в случаях, когда представители указан­
ных начал «тянут на себя одеяло», стараясь поживиться часами (дис­
циплинами) за счет другой стороны. В основе такой практики лежит 
редукционистская по сути своей идеология, в соответствии с которой 
ППД сводится либо к производственно-технической составляющей 
(главное, чтобы педагог профессионального образования знал свою 
специальность, умел работать на станке и т. п., остальное приложит­
ся), либо к методико-педагогической основе (педагог профессиональ­
ного образования может иметь самые общие представления о произ­
водственно-технической деятельности, но должен хорошо владеть 
дидактико-методическими умениями и приемами).
Дополнителъностная традиция. Она провозглашает приори­
тетный характер производственно-технической составляющей в со­
держании подготовки педагога профессионального образования, то­
гда как методико-педагогическая составляющая рассматривается лишь 
в качестве довеска к нему.
Интегративно-целостная традиция. Она основывается на ин­
терпретации сущности явлений с учетом принципа единства много­
образия, в соответствии с которым педагог профессионального обра­
зования -  это, по словам известного исследователя проблем инженерно­
педагогического образования Б. А. Соколова, «специалист суверенного 
профиля, инженерно-техническая и педагогическая составляющие ко­
торого рассматриваются как части единого целого» [3, с. 14].
Нам представляется, что именно последняя из названных тради­
ций наиболее адекватна современным условиям. Интегративно-целост­
ная природа ППД заложена в ней «на генетическом уровне». Профес­
сионально-педагогическая деятельность является самым древним ви­
дом педагогической деятельности. Практически каждый взрослый член 
первобытного сообщества выполнял функции мастера производст­
венного обучения в том смысле, что осуществлял деятельность по фор­
мированию у представителей подрастающего поколения специальных 
и социальных навыков. Профессионально-педагогическая деятель­
ность, под которой мы в данном контексте понимаем деятельность 
педагога, имеет целью подготовку человека к выполнению тех или 
иных специальных, производственных функций. Бесспорно, мы осозна­
ем факт отсутствия в первобытные времена профессиональной дея­
тельности в современном ее понимании. Но существовали производ­
ственная деятельность и производственное обучение, которое, по сло­
вам С. А. Шапоринского, так же старо, как и само производство. Со­
ответственно, можно констатировать: профессионально-педагогичес­
кая деятельность- древнейший вид педагогической деятельности, 
а если взять шире, то и человеческой деятельности в целом.
В современных условиях роль ППД резко возрастает. Профили- 
зация общеобразовательной школы еще более упрочит ее значимость 
в общем процессе личностно-профессионального становления чело­
века. Профилизация школы -  это, в сущности, одно из направлений ее 
профессионализации и одновременно интеграция двух форм сущест­
вования образования -  общей и профессиональной. Наличие этих 
форм во многом обусловлено фактором разделения труда, приведше­
го на определенном этапе исторического развития к дезинтеграции 
человеческой жизни, к противопоставлению, как пишет А. Н. Леонть­
ев, мыслительной деятельности деятельности практической. Деятель­
ность педагога профессионального образования в силу своей особой 
синкретической природы способна выполнять реинтегративную роль 
в плане устранения указанного противопоставления.
В современный период все более остро встает проблема опреде­
ления границ и пределов возможностей человека. Человеческие воз­
можности, способности, потенции всегда были предметом интереса пе­
дагогов. Профессионально-педагогическая деятельность изначально 
включала в себя решение проблемы развития потенциала человека как
его интегральной характеристики, органично вобравшей в себя как 
общие, так и специальные возможности человека. Действительно, мог 
ли первобытный учитель научить чему-либо своего подопечного без 
хотя бы элементарного знания его особенностей, способностей, воз­
можностей? Наставник должен был иметь представление о потенци­
але ученика хотя бы в формате ответа на вопрос: к какой деятельно­
сти более склонен ученик и в какой степени он может реализовать 
в ней себя, т. е. то, что заложено в нем природой («духами»), родите­
лями и т. д.?
Следовательно, деятельность педагога профессионального обу­
чения исконно носит акмеологически ориентированный характер. На 
сегодня имеются основания говорить о появлении новой научной кон­
стелляции -  педагогической акмеологии. Здесь следует напомнить, что 
на первом этапе становления объектом акмеологии был главным обра­
зом профессионализм учителей. Именно в трудах педагога Н. В. Кузьми­
ной, по мнению А. А. Деркача и В. Г. Зазыкина, авторитетных иссле­
дователей проблем акмеологии, впервые акмеологическое знание бы­
ло доказательно представлено как актуальное, самостоятельное и вы­
сокоэффективное. Причем «несмотря на то, что речь в этих книгах 
шла о профессионализме учителя и мастера производственного обу­
чения, стало совершенно очевидным, что предложенные принципы 
и подходы, описанные закономерности справедливы для изучения и раз­
вития профессионализма и в других видах деятельности» [1, с. 5-6].
В то же время расширенное рассмотрение педагогической ак­
меологии приводит нас к выводу о том, что она выходит за рамки 
науки о путях достижения профессионализма в труде педагога. Педа­
гогическая акмеология должна охватывать не только труд педагога, 
но и труд обучающихся, т. е. всех субъектов педагогической деятель­
ности. Таким образом, педагогическая акмеология -  это наука о путях 
предельно возможного раскрытия человеком своих потенций и дости­
жения на этой основе наиболее оптимальных результатов в своем 
прогрессивном позитивном развитии как личности, субъекта, индиви­
да и индивидуальности -  как целостного многомерного человека -  
в условиях специально организованного образовательного процесса [4].
В соответствии с вышеизложенным одной из основных задач 
становится разработка акмеологически ориентированных систем под­
готовки педагога, призванного, в конечном счете, воспитать акмеоло-
гически ориентированного человека, т. е. человека, готового к самосо­
вершенствованию и саморазвитию. По словам Н. В. Кузьминой, про­
дуктивная педагогическая деятельность нацелена на создание духов­
ных продуктов в свойствах участников образовательного процесса, 
обеспечивающего саморазвитие обучаемых [2, с. 8-16]. Речь здесь 
идет о формировании способностей к саморазвитию (личностному и про­
фессиональному) в продолжение всей жизнедеятельности человека 
(в данном случае педагога). Конечно, идеальным вариантом было бы 
построение на акмеологических началах всей системы подготовки пе­
дагога, однако это маловероятно. Слишком много разноплановых за­
дач пришлось бы для этого решить. Поэтому мы ограничимся обще­
педагогической составляющей подготовки субъекта образовательной 
деятельности.
Данный выбор обусловливается следующими обстоятельствами:
1) педагогическое знание во все возрастающей степени начинает 
выполнять функции общегуманитарного (как, кстати, и общенаучно­
го) знания. Вынашиваются даже мысли о системообразующей роли 
педагогики в человекознании. Педагогические способности -  сущест­
венная составляющая социально-гуманитарной компетентности. Это 
дает основания исследователям включать общепедагогическую под­
готовку в содержание «общего и профессионального образования всех 
уровней, воспитательного процесса во всех периодах развития лично­
сти» и считать, что «только при этом условии нужного уровня дости­
гает педагогическая культура общества, составляющая основу его со­
циально-педагогической инфраструктуры» [3, с. 101];
2) педагогическое знание обладает мощным интегративным по­
тенциалом, выражаемым в его способности «втягивать в свою орбиту» 
практически все знания, имеющие отношение к предмету воспитания -  
человеку. В первую очередь это касается знаний, раскрывающих диа­
логическую сущность человека как индивидуального и коллективного 
субъекта социального взаимодействия;
3) по причине своей глубинной интегративности педагогическое 
знание способно целостно воздействовать (непосредственно или опо­
средованно) на все сферы личности -  когнитивно-познавательную, эмо­
ционально-волевую и моторно-двигательную;
4) педагогическое знание обладает сложной инфраструктурой внут­
ренних и внешних связей, что позволяет использовать контекстно-мо­
дельные многоцелевые технологии образования, располагающие воз­
можностями многоуровневого воздействия на находящуюся в стадии 
формирования личность педагога-профессионала;
5) педагогическое знание является ядром профессиональной социа­
лизации педагога, предельно адекватно отражающей структуру и состав 
процесса социализации человека в целом.
Таким образом, педагогическому знанию свойственны два кор­
релирующих друг с другом свойства -  акмеологичность и интегратив- 
ность. Исходя из принципа адекватности структур формирующей и фор­
мируемой деятельности (А. Н. Леонтьев), согласно которому овладе­
ние последней возможно лишь при условии воспроизведения ее струк­
тур в структурах формирующей деятельности, мы в качестве эвристи­
ческого средства построения акмеологически ориентированной сис­
темы общепедагогической подготовки педагога профессионального об­
разования избрали интегративный подход. Дело в том, что высшей це­
лью интеграции в педагогике является восстановление целостной сущ­
ности человека. Соответственно, нами предлагается интегрированная 
система общепедагогической подготовки педагога профессионально­
го образования. Данная система включает в себя содержательный и тех­
нологический модули.
Содержательный модуль. Его образуют следующие блоки: ак- 
туализационно-пропедевтический, гуманитарно-педагогический, пси- 
холого-педагогический, когнитивно-познавательный, технолого-педа- 
гогический. В совокупности они способны выразить когнитивную, аф­
фективную, поведенческую и духовно-нравственную составляющие лич­
ности. Можно говорить об известной «увязанности» данных личност­
ных составляющих со структурными блоками содержания общепеда­
гогической подготовки. Например, духовно-нравственная сфера дея­
тельности педагога профессионального образования в большей мере 
отражается в гуманитарно-педагогическом, поведенческая -  в техни­
ко-методическом блоке, когнитивная -  в когнитивно-познавательном.
Актуализационно-пропедевтический блок — это своеобразное зве­
но между прошлым, настоящим и будущим в целостном процессе про­
фессионального становления и совершенствования личности педагога 
профессионального образования. Под прошлым здесь подразумевает­
ся предшествующий жизненный и образовательный опыт педагога про­
фессионального образования, под настоящим -  образовательный опыт,
получаемый им в ходе обучения профессионально-педагогической дис­
циплине, под будущим -  возможные варианты развития личности пе­
дагога после окончания профессионально-педагогического учебного 
заведения.
Цель гуманитарно-педагогического блока- обеспечить широкую 
и, вместе с тем, достаточно глубокую духовно-нравственную, обще­
культурную и культурно-педагогическую подготовку будущему педа­
гогу профессионального образования.
Основная задача психолого-педагогического блока -  вооружить 
студентов такими знаниями о человеке, которые позволили бы каче­
ственно выполнять педагогические функции во всех областях профес­
сионально-педагогической деятельности.
Когнитивно-познавательный блок призван формировать науч­
но-педагогическое мировоззрение, умение отличать истинные ценно­
сти от надуманных, давать квалифицированные и адекватные оценки 
педагогическим подходам, направлениям. Особое место в этом про­
цессе должна занять аксиологическая подготовка педагога профессио­
нального образования.
Ведущая цель технолого-педагогического блока -  обеспечить под­
готовленность обучающихся к практической реализации приобретен­
ных знаний, умений и навыков, а также профессионально важных ка­
честв. Данный блок -  своеобразный перекресток, где встречаются все 
интегративные линии, образующие инфраструктуру профессионально­
педагогической деятельности.
В результате образуется единое поле общепедагогических зна­
ний, умений и навыков, где открываются широкие возможности для 
их взаимоперехода, взаимодополнения и взаимотрансформации. Это­
му будет способствовать наличие «сквозных» проблемно-тематичес­
ких линий в содержании программ общепедагогических курсов. К тра­
диционному принципу концентризма в данном случае добавляется 
принцип «стержнезации». Данный принцип выражает собой процесс 
«нанизывания» нескольких (множества) интегрируемых компонентов 
на единый стержень, играющий роль системообразующего ядра. В ре­
зультате мы имеем тесную систему связей (взаимосвязей) как между 
данным ядром и интегрируемыми составляющими, так и между са­
мими составляющими. В качестве примера можно привести педаго­
гическую науку, способную сыграть системообразующую роль в та­
кой бурно развивающейся сегодня научной констелляции, как чело- 
векознание. Применительно к нашему случаю это означает гармони­
зацию процессов интегративного взаимодействия между социально­
гуманитарной и собственно образовательной функциями общепедаго­
гической подготовки педагога профессионального образования, что в из­
вестной мере является частным случаем учета «интересов» гумани­
тарной и технологической составляющих мышления.
При этом содержание профессионально-педагогического образо­
вания объединяет в себе весь набор знаний, умений и навыков, ка­
честв и свойств, необходимых не только для выполнения специальных 
функций, но и для осуществления жизнедеятельности человека. В итоге 
происходит целостное развитие человека, совершенствование всего 
его наличного и приобретаемого потенциала, зон его актуального и бли­
жайшего (Л. С. Выготский) развития.
Технологический модуль. В его составе можно выделить различ­
ные «тренды» педагогики развития -  совокупности образовательных 
идей и элементов практического педагогического опыта, обеспечи­
вающей целостное развитие человека в ходе осуществления им деятель­
ности в условиях целенаправленного образовательного процесса. Мно­
гие сегодняшние веяния в педагогике, в частности установки на креа­
тивное развитие личности, формирование самостоятельности, в каче­
стве эвристических предпосылок имеют психологические, психолого­
педагогические и дидактические идеи, разработанные в соответству­
ющих отраслях отечественной науки. Достаточно указать на огромное 
влияние на современную мировую педагогику достижений отечест­
венной психологии (Л. С. Выготский, А. Н. Леонтьев, С. Л. Рубин­
штейн и др.), педагогической психологии и педагогики (В. В. Давыдов, 
В. И. Загвязинский, Л. В. Занков, Е. И. Кабанова-Меллер, 3. И. Калмы­
кова, М. А. Махмутов, Н. А. Менчинская, Н. Ф. Талызина, Д. Б. Элько- 
нин и др.).
В нашей стране была создана одна из самых лучших систем об­
разования. Важнейшей составляющей этой системы стала ориентация 
на всестороннее развитие человека. Далеко не все здесь было реали­
зовано, однако даже то, что осуществилось, представляет интерес се­
годня, когда педагогикой взят курс на развитие креативной личности. 
Современному педагогу важно знать концептуальные позиции разви­
вающего обучения, которые весьма созвучны тенденциям развития
современной педагогики. Могут спросить: разве только в отечествен­
ной педагогике? Разумеется, не только. Но, во-первых, мы живем все- 
таки в России, являющейся не только правопреемницей СССР, но и его 
ментальной преемницей. Педагогический же опыт в своем целостном 
проявлении в первую очередь приложим к ментальной среде своего 
обитания и потому он конкретен, мы бы сказали, идеографичен (ин­
дивидуален, уникален). Во-вторых, как было уже сказано выше, идеи 
отечественной педагогики и педагогической психологии сегодня при­
обретают планетарный масштаб [6].
Одним из ведущих «трендов» педагогики развития является 
проблемное обучение. Попытаемся понять почему. Проблемное обу­
чение -  это креативно и интегративно направленное обучение. Во-пер­
вых, в ходе разрешения проблемных ситуаций используются мысли­
тельные операции синтеза, обобщения, генерализации, сравнения, со­
отнесения, сопоставления и т. д. Во-вторых, осуществляется поиск 
точек соприкосновения между различными, порой противоположны­
ми, явлениями. В этом процессе человек также использует мыслитель­
ные операции синтеза, обобщения, генерализации, сравнения, соотне­
сения, сопоставления и т. д. При достижении целей педагогической 
интеграции фактически всегда обнаруживается ситуативная состав­
ляющая, вызывающая потребность в поиске продуктивных путей вы­
хода из дезинтегрированного состояния того или иного фрагмента 
(состояния) образовательной реальности.
Остановимся на таких проблемно ориентированных средствах, 
как интегративный семинар и интегративные вопросы. Интегратив­
ный семинар возможен при следующих условиях: 1) синтеза учебной 
информации по двум или более учебным дисциплинам; 2) участия 
в его работе специалистов различных отраслей знания или видов дея­
тельности; 3) выбора такого предмета обсуждения, который бы по­
двигнул студентов на нахождение путей рассмотрения противопо­
ложностей как необходимых частей целостного педагогического бы­
тия. Указанные условия могут проявляться как совокупно, так и по от­
дельности.
Примером реализации первого условия служат семинарские за­
нятия на полидисциплинарном (пограничном) материале, объединяю­
щем в себе данные собственно педагогического, философского и пси­
хологического происхождения. Так, это касается темы «Факторы
и концепции развития человека», требующей актуализации знаний 
как минимум из трех названных научных областей. Помимо этого, 
рассмотрение ее философско-психологического аспекта вызывает не­
обходимость в обращении к сложнейшим вопросам современной ге­
нетики, основанным на противоречивых постулатах. Например, труд­
но обойти стороной проблему использования методов клонирования 
человека, в связи с чем реанимируется идея создания совершенного 
человека не путем обучения и воспитания, а посредством воздействия 
на его гены, -  идея педагогической генетики (А. А. Нейфах), педаго­
гической евгеники. В итоге возникает весьма неординарная учебно­
методологическая ситуация, разрешение которой сопряжено с моби­
лизацией всех интеллектуальных и духовных сил личности, включая 
ее этический потенциал, ибо проблема заключается не только в отыс­
кании научной истины, но и в моральном выборе.
Второе условие может быть соблюдено при проведении семи­
нарских занятий совмещенного типа с присутствием преподавателей 
общей педагогики и методики профессионального обучения, что долж­
но обеспечить синтез общепедагогического знания, соответствующих 
умений и навыков, в конечном счете -  формирование специалиста ин­
тегрального профиля (И. П. Яковлев), обладающего универсально-син­
тетическими знаниями и способного осуществлять универсально-функ­
циональную деятельность.
Реализации третьего условия проведения интегративных семи­
наров может предшествовать структурно-содержательная установка 
на интеграцию, задаваемая в программах в различных формах (на­
пример, в форме диалога педагогических культур). Так, в программе 
курса «Философия и история образования» (автор Н. К. Чапаев) про­
исходит своеобразный диалог педагогических культур Древнего Вос­
тока и «критической» теории обучения, средневековой педагогичес­
кой культуры и педагогической культуры «открытого общества» и т. д. 
Такого рода установка позволяет рассматривать на семинарских заня­
тиях темы, непривычно объединяющие в своих названиях имена 
и учения, воспринимаемые чаще всего как несводимые противопо­
ложности: «Дьюи и Макаренко: диалог и интеграция педагогических 
миров», «Хомяков и Фромм: проблема бегства от свободы и ее фило­
софско-педагогический смысл», «Экзистенциалистские мотивы пе­
дагогики А. С. Макаренко».
К проблемно-ориентированным средствам развития интегратив­
но-целостного мышления относятся интегративные вопросы, которые 
требуют от обучающихся, во-первых, активного привлечения знаний 
различной природы, включая знания различных дисциплин; во-вто­
рых, увязывания вновь приобретаемых знаний с имеющимися пред­
ставлениями, полученными ранее на занятиях, из книг, из жизни (ви- 
тагенная, или, иначе, перцептивная интеграция); в-третьих, использо­
вания уже известных нам операций обобщения, сравнения, соотнесе­
ния и т. д.
В качестве примера приведем один из интегративных вопросов: 
«В чем, по Вашему мнению, прав (не прав) американский исследова­
тель Р. Шейерман, ставя в один ряд “великих учителей человечества” 
Иисуса Христа и Антона Макаренко?». Американский педагог сумел 
соединить то, что, как нам казалось (и до сих пор кажется!), нельзя 
никоим образом привести к общему знаменателю. Действительно, 
в советское время мы не могли этого сделать потому, что все были 
вроде бы атеистами и негоже было педагога-коммуниста ставить в один 
ряд с главным Верующим; сегодня такая интеграция невозможна по­
тому, что Макаренко стал «тоталитаристом». Остается только позави­
довать смелости, интеллектуально-духовной зрелости и высокому уров­
ню целостного мышления автора необычного синтеза.
Интерес могут вызвать вопросы, касающиеся непосредственно 
проблем развития профессионального образования, отношений обра­
зования и производства. Например: каковы перспективы высшего ра­
бочего образования как фактора интеграции образования и производ­
ства в условиях опережающего образования? какие формы сотрудни­
чества производства и образования существуют в нашей стране и в за­
рубежных странах? что объединяет и что отличает понятия «педаго­
гический процесс» и «производственный процесс»? какие общие точки 
соприкосновения имеют педагогическое и техническое знание?
Таким образом, интегрированная система общепедагогической 
подготовки педагога профессионального образования в силу своей 
направленности на целостное креативное развитие личности педагога, 
формирование у него целостной картины мира, способностей к само­
стоятельному анализу происходящих событий, внутреннему росту, 
личностному, духовному и интеллектуальному саморазвитию облада­
ет мощным акмеологическим потенциалом.
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Глава 11. Психологическая подготовка педагогов 
профессионального обучения: 
ретроспективный подход
Периодически возникающие в нашей стране экономические кри­
зисы обнажают концентрированно демонстрирующие слабость и не­
устойчивость отечественной экономики проблемы, одной из которых 
является доминирующая ориентация на экспорт сырья. Как и во мно­
гих других случаях, средством разрешения видится модернизация 
экономических механизмов через развитие конкурентоспособного ин­
новационного промышленного производства, что, естественно, связы­
вается с качественной подготовкой рабочих. Сложные кадровые вопро­
сы массовой подготовки квалифицированных рабочих кадров призва­
но решать профессионально-педагогическое образование.
Традиционно значительной частью научного и педагогического 
сообщества профессионально-педагогическое образование рассматри­
вается как частный случай педагогического образования, и, как след­
ствие, высказывается мнение, что психолого-педагогическая подго­
товка педагогов профессионального обучения идентична психолого­
педагогической подготовке учителей. Однако в реальности педагоги­
ческое образование ориентировано на кадровое обеспечение общеоб­
разовательных (в основном предметных) программ в различных учеб­
ных заведениях, а профессионально-педагогическое образование наце­
лено на подготовку кадров для реализации профессиональных обра­
зовательных программ в учреждениях (в том числе среднего профес­
сионального образования), осуществляющих подготовку квалифици­
рованных рабочих и служащих. Фактически традиционное педагоги­
ческое и профессионально-педагогическое образование не соотносят­
ся между собой как общее и частное, а дополняют друг друга. Поэтому 
и системная психологическая подготовка педагогов профессиональ­
ного обучения, как и подготовка будущих учителей, является необхо­
димым компонентом образования, но имеет свои особенности [5,7].
Система профессионально-педагогического образования, учреж­
дения которой осуществляют подготовку преподавателей специальных 
и общетехнических дисциплин и мастеров производственного обучения, 
в своем становлении прошла длинный и сложный путь [14, с. 100].
До 1860-х гг. подготовка преподавателей для учебных заведений 
специального образования (технического, аграрного, коммерческого 
и др.) не осуществлялась. Хотя знание индивидуальных (в том числе 
и познавательных) различий обучаемых входило в актуальную куль- 
туру российских (как и европейских) педагогов, считалось, что кон­
кретному преподавателю, обучающему той или иной профессии, оно 
не нужно -  традиционной для средневековой педагогики системы по­
ощрения и, особенно, наказания, достаточно, чтобы позитивно ниве­
лировать препятствующие познанию индивидуальные различия. К пре­
подаванию, как правило, привлекались специалисты-практики кон­
кретной отрасли экономики. Как следствие, преподавание осуществ­
лялось по упрощенному образцу, полученному ими в ходе собственно­
го обучения.
Однако развитие научно-технического прогресса в середине XIX в., 
усложнение техники и технологий способствовали осознанию необхо­
димости подготовки преподавателей для обучения специальным дис­
циплинам. Как показали исследования X. Ш. Тенчуриной, подобная 
подготовка носила стихийный, бессистемный и, как следствие, вре­
менный характер. Тем не менее, на основе историко-теоретической 
реконструкции процессов подготовки профессионально-педагогичес­
ких кадров, проведенной исследователем, можно утверждать, что имен­
но введение в отраслевую подготовку по инженерным, сельскохозяй­
ственным и другим специальностям психолого-педагогических дисци­
плин в определенной мере способствовало становлению профессио­
нально-педагогического образования.
На наш взгляд, является показательным тот факт, что инициато­
ром организации в России подготовки специальных педагогических 
кадров, как показало изучение истории, стало не Министерство на­
родного просвещения, а отраслевые ведомства, ощущавшие некий 
«тупик» в привлечении к подготовке квалифицированных кадров узких 
отраслевых специалистов и предполагающие, что повышение каче­
ства преподавания должно происходить на основе овладения препо­
давателями психолого-педагогическими закономерностями. Аналогич­
ная ситуация складывается и в настоящее время, когда результаты 
подготовки по сложным рабочим специальностям не устраивают 
именно работодателей, а не структуры управления образованием.
Первопроходцем в подготовке педагогов профессионального обу­
чения можно считать Главное управление военно-учебных заведений, 
которое открыло в 1865 г. Педагогические курсы при 2-й Петербург­
ской военной гимназии. На курсах в течение двух лет обучались лица, 
имевшие высшее образование, для последующей работы в качестве 
преподавателей и воспитателей в учебных заведениях военного ве­
домства [14, с. 104]. Ссылаясь на мнение К. К. Сент-Илера, X. Ш. Тен- 
чурина указывает, что педагогическая подготовка на курсах имела тео­
ретико-практический характер и включала, в частности, изучение пе­
дагогики, психологии и методики, практические занятия в военной 
гимназии, занятия с гимназистами во внеклассное и каникулярное вре­
мя, изучение учебников по всем предметам военно-гимназического 
курса [14, с. 105].
Создание аналогичных курсов было предпринято и другими ве­
домствами. Дальнейшее совершенствование обучения преподавателей 
специальных дисциплин шло по пути либо включения в образователь­
ные программы вузов психолого-педагогической подготовки, либо 
создания педагогических групп, где слушатели дополнительно к уз­
коспециальным дисциплинам или взамен некоторых из них изучали
предметы психолого-педагогического цикла, в том числе педагогиче­
скую психологию, историю педагогики, историю образования, школь­
ную гигиену. Так, согласно учебной программе, в курсе педагогиче­
ской психологии, имевшей целью познакомить слушателей с психо­
логическими основами воспитания и обучения, будущие преподава­
тели рассматривали строение и функции нервной системы, изучали 
процессы познания, эмоции, волю, личность как психическое образо­
вание, ее сознание, характер [14, с. 113].
Таким образом, до этих пор широко распространенное в обще­
ственном сознании и периодически выдвигаемое как официальная по­
зиция мнение о том, что преподавателем специальных дисциплин 
в технических учебных заведениях может стать каждый человек, 
знакомый с технической специальностью, опровергли отечественные 
отраслевые ведомства XIX в., утвердив психолого-педагогические 
дисциплины в подготовке специалистов, направляемых в качестве пе­
дагогов в училища, лицеи и другие профессиональные образователь­
ные учреждения.
Однако необходимо отметить, что на данном этапе отраслевая 
и психолого-педагогическая подготовка просто механически соединя­
лись, и это было характерно не только для отечественной, но и для 
европейской и североамериканской профессиональной педагогики.
После Великой Октябрьской революции 1917 г. на основе тен­
денциозно и догматически интерпретируемого марксизма официаль­
но роль гегемона во всех социальных преобразованиях, в науке и обра­
зовании отводилась рабочему классу. Были востребованы и широко 
пропагандировались различные политизированные психологические 
концепции, периодически декларировавшие коренную «рационализа­
цию» педагогического процесса.
Это не могло не сказаться на понимании необходимости вести 
просветительскую работу и повышать уровень образования самих ра­
бочих, что нашло свое отражение в создании и активном расширении 
сети соответствующих учебных заведений профессионального обра­
зования и, как следствие, способствовало началу целенаправленной 
подготовки педагогов для преподавания в них.
Но использование производственников-практиков не позволяло 
решить проблему педагогических кадров в полном объеме, поэтому 
и встал вопрос об организации специальных учебных заведений для
подготовки педагогов профессионального обучения. Явная нехватка 
преподавателей общеобразовательных дисциплин и практически пол­
ное отсутствие педагогов профессионального обучения подтолкнули 
«менеджеров» системы образования того времени к реанимации до­
революционного опыта по дополнению отраслевой подготовки психо- 
лого-педагогической.
Психолого-педагогическая подготовка в учреждениях профессио­
нально-педагогического образования осуществлялась двумя путями: 
через ее реализацию на технопедагогических курсах для лиц, уже 
имеющих отраслевое образование, и через обучение на специальных 
отделениях по подготовке преподавателей специальных дисциплин 
в составе педагогических институтов (факультетов). Подготовка ве­
лась по трем направлениям: 1) обучение преподавателей технических 
дисциплин; 2) подготовка «преподавателей вспомогательных предме­
тов» (в данном случае речь идет об общетехнических дисциплинах);
3) подготовка «преподавателей практических работ в мастерских» (ин­
структоров, мастеров производственного обучения) [14, с. 136].
Таким образом, педагог профессионального обучения 1920 -  на­
чала 1930-х гг. -  это, по мнению ученых того времени, специалист 
с высшим образованием, получивший инженерную (отраслевую) и пе­
дагогическую (психолого-педагогическую) подготовку, владеющий 
одной из рабочих профессий и имеющий стаж практической работы 
на производстве. В связи с этим считалось, что преподавателю специ­
альных и общетехнических дисциплин и инструктору производствен­
ного обучения в профессиональной школе любой ступени помимо обще­
научных необходимы и специальные психолого-педагогические знания.
Идея профессионально-педагогического образования была на­
столько актуальной, что идеологи его развития предлагали ускорен­
ные, не обоснованные кадровым сопровождением смелые решения 
развития, которые приводятся в работе Х.Ш Тенчуриной [14]. Так, 
И. А. Каиров предлагал организовать во всех втузах межфакультет- 
ские педагогические отделения и давать дополнительно к инженерной 
педагогическую профессию, а М. М. Рубинштейн -  создать кафедры 
педагогики и психологии в отраслевых вузах [14, с. 146-147].
Однако уже в то время возникает мысль о преодолении механи­
стичности соединения отраслевой и психолого-педагогической под­
готовки. Н. И. Барбашов и С. Е. Гайсинович в качестве основного
и перспективного пути подготовки педагогов профессионального обуче­
ния для средней и низшей профессиональной школы предлагали ор­
ганизацию обучения преподавателей спецдисциплин в специализиро­
ванных педагогических институтах. Эти вузы, указывали авторы, сле­
дует организовать по всем специальностям, требуемым промышленно­
стью и сельским хозяйством. В перспективе они должны стать центра­
ми организованной подготовки и переподготовки педагогических кад­
ров, обрастая сетью курсов и других современных типов учреждений.
Для реализации этих идей в 1920-30-е гг. создавались образова­
тельные учреждения, в названиях которых отражалось соединение 
отраслевой и педагогической подготовки. Среди них Московская 
высшая военная педагогическая школа (1919), Петроградский техни­
ко-педагогический институт (1920), Высшие научно-педагогические 
курсы (1921), Институт инструкторов рабочего образования (Москов­
ский индустриально-инструкторский техникум) (1921), Лосиноост­
ровский агропедагогический институт (1921), Петроградские высшие 
технико-педагогические курсы (1923). В 1924-1926 гг. открыты Выс­
шие педагогические курсы при Высшем техническом училище им. Ба­
умана, Московской сельскохозяйственной академии им. Тимирязева, 
Институте народного хозяйства им. Плеханова, Высших художест­
венных мастерских в Москве и Сельскохозяйственном и Технологи­
ческом институтах в Ленинграде [14].
Подобные учебные заведения создавались не только в Москве 
и Петрограде (Ленинграде), но и на Кавказе, Украине, Урале и др. В сен­
тябре 1930 г. для подготовки педагогов профессионального обучения 
был открыт Уральский индустриально-педагогический институт в со­
ставе восьми факультетов: физико-технического, химико-технологи­
ческого, электроэнергетического, организаторско-инструкторского, хи­
мического, историко-экономического, литературного и педагогическо­
го [14, с. 189].
Создание подобных образовательных учреждений привело к по­
ниманию того, что психолого-педагогическая и отраслевая подготов­
ка должны не только взаимно дополнять друг друга, но и быть взаи­
мосвязанными. Часто утверждалось, что педагогические и психоло­
гические дисциплины должны решать не только академические зада­
чи общей компетенции педагогов профессионального обучения, но 
и частные задачи, связанные с обучением конкретной профессии.
Интенсивное развитие в 1920-е гг. психологии и активное исполь­
зование экспериментальных методов привели к включению в учебные 
планы не только общих вопросов психологии, но и эксперименталь­
ной психологии и психологии индивидуальных различий как отдель­
ных учебных дисциплин.
Кроме того, актуальным научным подходом для того времени 
было соединение психологии и педагогики в интегративной науке пе­
дологии, поэтому психологическая подготовка осуществлялась через 
педологический цикл, который предусматривал освоение педолого­
психологического практикума, изучение психофизиологии подрост­
ков, основ гигиены и школьной санитарии. В целом психолого-педаго- 
гическая подготовка будущих преподавателей теоретических дисцип­
лин занимала в среднем от 20 до 40 % общего учебного времени. От­
метим, что в некоторых учебных заведениях ввиду слабой материаль­
но-технической базы и недостаточной квалификации профессорско-пре­
подавательского состава в области технических дисциплин доля психо- 
лого-педагогической подготовки составляла до 80 %.
Развитие образования, направленного на подготовку педагогов, 
особенно технического профиля, в большой степени было обусловле­
но в 1920-е гг. реализацией идеи политехнической школы, где каждый 
советский школьник как будущий сознательный строитель нового 
общества должен был получить основы упрощенной технической под­
готовки.
В конце 1920- середине 1930-х гг. происходит становление же­
стко иерархизированной системы директивного управления в стране 
в целом и системе Наркомпроса в частности. Изменилась официаль­
ная точка зрения на значение рядовых граждан -  из декларативно 
провозглашаемых сознательных активных строителей нового обще­
ства они, точно так же декларативно, стали простыми «винтика­
ми» великого государственного механизма.
Эти изменения в политике государства привели к официальному 
объявлению Наркомпросом идеи политехнического образования оши­
бочной, что, естественно, способствовало свертыванию подготовки 
педагогов профессионального обучения в подчиняющихся ему вузах 
и открытых курсах [15]. А у отраслевых ведомств, осуществляющих 
подготовку рабочих, не было ни полномочий, ни возможностей про­
должить развитие идеи подготовки педагогов профессионального
обучения. Многие открытые вузы и курсы были преобразованы в тра­
диционно педагогические, так, Уральский индустриально-педагоги­
ческий институт вскоре стал педагогическим институтом, осуществ­
ляющим подготовку учителей общеобразовательных школ, для кото­
рых психологическая подготовка оставалась одной из составляющих 
педагогического образования [14, с. 197].
Однако следует отметить, что важным достижением того вре­
мени для развития профессионально-педагогического образования ста­
ла идея педагогизации отраслевого образования. «Опедагогичение» 
(термин А. Ф. Евстигнеева-Белякова) специальных вузов должно бы­
ло происходить путем создания педагогических кафедр в техничес­
ких, сельскохозяйственных, социально-экономических, медицинских 
и художественных вузах. При этом «опедагогичение» инженера, аг­
ронома, счетовода, товароведа нужно вести не абстрактно, а в отрас­
левом уклоне [14, с. 155], т. е. учитывать специфику отраслевого вуза. 
Предложение А. Ф. Евстигнеева-Белякова об «опедагогичении» отрас­
левых вузов как перспективной форме подготовки специальных педа­
гогических кадров трансформировалось в начале 1930-х гг. в идею пе­
дагогизации всей высшей школы с присвоением не только отраслевой 
квалификации, но и, наряду с ней, квалификации преподавателя [12].
Педагогизация должна была, в частности, осуществляться путем 
включения в учебные планы втузов и техникумов не только основ пе­
дагогики и методики, но и «педолого-психотехнического минимума», 
позволяющего «научно обоснованно» подходить к подготовке рабо­
чих кадров. Программа педагогизации должна была осуществляться 
на предпоследнем курсе втузов и укладываться в 148 ч учебного вре­
мени, из которых 40 ч отводилось на курс педагогики, по 20 -  на пе- 
долого-психологический минимум и методики преподавания, 20 -на 
школьно-педагогическую и 48 ч (1ч  вдень в течение 6 декад) -  на 
общественно-педагогическую практику [14, с. 158].
К середине 1930-х гг. развитие системы специального педагоги­
ческого образования практически приостановилось, после того как 
одно за другим были закрыты почти все учебные заведения по подго­
товке педагогов профессионального обучения. К концу десятилетия 
в стране не осталось ни одного специализированного учебного заве­
дения, которое бы выпускало специальные педагогические кадры для 
профессионально-технических учебных заведений.
Подготовка рабочих осуществлялась в школах фабрично-завод­
ского ученичества (ФЗУ) непосредственно на производстве. Основ­
ным способом комплектования педагогического состава в них стало 
принудительное откомандирование производственников-практиков на 
педагогическую работу, которая оплачивалась на формальных усло­
виях почасовой оплаты труда по более низким расценкам, чем на ос­
новном производстве. Как следствие, ученикам школ ФЗУ в основном 
передавался опыт рабочих не высшей, а средней квалификации. При 
этом преподавание осуществлялось «кустарным» образом -  методом 
эмпирической, так называемой народной, педагогики, без опоры на 
психолого-педагогические подходы.
Специализированная подготовка профессионально-педагогичес­
ких кадров была возобновлена только в 1943 г. В основу этого про­
цесса легло создание в 1940 г. новых учебных заведений -  школ фаб­
рично-заводского обучения (ФЗО), так как в предвоенные годы остро 
стал ощущаться дефицит квалифицированных рабочих кадров -  каче­
ство и производительность труда на всех промышленных предпри­
ятиях не выдерживали никакой критики. Эта ситуация еще более об­
острилась в первые годы Великой Отечественной войны, когда от ре­
шения проблем качества и количества произведенной продукции, осо­
бенно на предприятиях оборонного комплекса, стала зависеть жизне­
способность всего государства.
Новые учебные заведения стали подчиняться Главному управ­
лению трудовых резервов, на которое возлагалась обязанность цен­
трализованного методического обеспечения учебного процесса при 
обучении профессии. Первоначально преподавателями специальных 
и общетехнических дисциплин, инструкторами (мастерами) производст­
венного обучения становились привлекавшиеся с производства инже­
неры, техники, а также наиболее опытные рабочие. Их педагогичес­
кая подготовка ограничивалась краткосрочными (длившимися всего 
несколько недель, а то и 3-4-дневными) курсами, семинарами, учас­
тием в работе методических комиссий, часто предполагая самостоя­
тельную проработку основных вопросов педагогики и методики пре­
подавания спецдисциплин с последующей сдачей педминимума.
При этом психологическая подготовка практически отсутст­
вовала. Это объясняется, во-первых, ускоренными темпами подготов­
ки, поэтому главный упор делался на упрощенную методическую
подготовку по операционной системе производственного обучения; 
во-вторых, тем, что психология как наука была под своеобразным за­
претом в связи с объявлением в 1936 г. педологии лженаукой (поста­
новление ЦК ВКПб «О педологических извращениях в системе Нар- 
компросов»), поэтому психологические знания были представлены 
либо в педагогике в узком прикладном аспекте обучения, либо в фи­
зиологии, где основное внимание уделялось изучению влияния фено­
менов высшей нервной деятельности на поведение человека. В целом 
психология в недостаточной степени была представлена не только 
в учебных планах подготовки педагогов профессионального обуче­
ния, но и в жизни советского народа, так как создавала условия для 
осознания индивидуальности, что противоречило официальной абсо­
лютизации коллективистских установок.
Предприятия неохотно расставались с лучшими своими специали­
стами, нередко направляя на работу в училища и школы ФЗО менее ква­
лифицированных работников. Проблема педагогических кадров, в пер­
вую очередь мастеров производственного обучения, поскольку основу 
учебного процесса в училищах и школах ФЗО продолжало составлять 
именно производственное обучение, требовала безотлагательного реше­
ния. Поэтому в самый разгар войны, в 1943 г., принимается решение об 
организации специализированной подготовки мастеров производствен­
ного обучения. С этой целью в крупных промышленных городах откры­
ваются специальные индустриально-педагогические техникумы.
В это же время организуется система повышения квалификации 
педагогических работников учебных заведений, которая дополнила 
структурно-организационные формы подготовки специальных педагоги­
ческих кадров. В эти годы начинают функционировать Центральные 
курсы усовершенствования и переподготовки инженерно-педагогичес­
ких работников трудовых резервов, Центральный институт усовершен­
ствования и переподготовки кадров училищ механизации сельского хо­
зяйства и их филиалы при индустриально-педагогических техникумах.
При этом психологическая подготовка профессионально-педаго­
гических работников так и не была представлена в учебных планах, 
и этому способствовали искусственно организованные процессы, про­
текавшие в самой отечественной психологической науке, где велась 
политизированная борьба с надуманными «отступлениями от теории 
Павлова» [14, с. 248].
После войны, в начале 1950-х гг., сложилась практика подготов­
ки и переподготовки педагогических кадров для профессиональных 
учебных заведений, которая сохранялась почти в течение десятиле­
тия, претерпевая в основном количественные изменения, связанные 
с некоторым расширением сети индустриально-педагогических тех­
никумов и организацией в них вечерних и заочных отделений.
В феврале 1959 г. руководством КПСС было провозглашено, что 
СССР вступил в период развернутого строительства коммунизма, т. е. 
в социально-педагогической области целью стало воспитание «нового 
человека»- сознательного, активного строителя коммунизма. Как 
следствие, в июле 1959 г. Минвуз СССР возрождает идеи политехни­
ческой школы и утверждает новые учебные планы педагогических 
институтов, где предусматривается подготовка учителей труда для 
этих школ. В том числе вводятся учебные планы по специальностям 
«Физика, электротехника и машиноведение», «Биология и основы сель­
скохозяйственного производства», «Общетехнические дисциплины 
и труд» (с 5-летним сроком обучения). Главному управлению высши­
ми и средними педагогическими учебными заведениями предписыва­
лось организовать пять инженерно-педагогических факультетов (при 
Коломенском, Таганрогском, Нижнетагильском, Волгоградском и Ки­
ровском пединститутах) и три агробиологических факультета (в Ростов­
ском, Куйбышевском, Мичуринском педагогических институтах) [14]. 
К 1962 г. подготовка учителей общетехнических и сельскохозяйствен­
ных дисциплин велась уже в 123 вузах: в 108 педагогических, 9 тех­
нических и 6 сельскохозяйственных [14].
В педагогических институтах подготовка учителей трудового (про­
изводственного) обучения осуществлялась в рамках самых разных спе­
циальностей: «Физика и общетехнические дисциплины», «Общетехни­
ческие дисциплины и труд», «Физика и основы производства», «Физи­
ка, электротехника и машиноведение», «Электротехника и машинове­
дение», «Биология, химия, основы производства», «Биология и основы 
сельскохозяйственного производства» и т. д. [14].
При этом предпринятая в те годы попытка частично переложить 
на общеобразовательную школу задачу профессиональных учебных 
заведений по подготовке рабочих привела к тому, что в конце 1950- 
начале 1960-х гг. границы между системами профессионального и тра­
диционного («школьного») педагогического образования, установлен­
ные ранее (в середине 1930-х гг.) на основе разделения функциональ­
ного назначения выпускаемых специалистов, становятся прозрачными. 
Индустриально- и агропедагогические (агробиологические) факультеты 
педагогических вузов системы Министерства просвещения (Минпрос), 
осуществлявшие в рассматриваемые годы подготовку преподавателей 
общетехнических и сельскохозяйственных дисциплин, решали специфи­
ческую, присущую специальным педагогическим учебным заведениям 
задачу подготовки педагогических кадров для профессионализированной 
политехнической школы [14]. Таким образом, номинально они остава­
лись в системе «школьного» педагогического образования.
В середине 1960-х гг. становится очевидным, что средняя шко­
ла не может совмещать общее и качественное профессионально-тех­
ническое образование, поэтому подготовка преподавателей техниче­
ских и сельскохозяйственных дисциплин для средних трудовых по­
литехнических школ в педагогических институтах постепенно свер­
тывается. И только в отдельных из них остаются самостоятельные 
общетехнические факультеты, продолжившие подготовку учителей 
труда в основном для 5 -  8-х классов средней школы.
Эксперимент по подготовке рабочих в средней общеобразова­
тельной политехнической школе, не будучи в должной мере научно раз­
работанным, не подкрепленный материально-технической базой и кад­
рами, не удался.
В то же время к 1965 г. увеличилось количество средних техни­
ческих училищ, осуществлявших в течение одного-двух лет подго­
товку квалифицированных рабочих по сложным профессиям на базе 
законченного среднего образования.
С 1969 г., после выхода постановления ЦК КПСС и Совета Ми­
нистров СССР «О мерах по дальнейшему улучшению подготовки 
квалифицированных рабочих в учебных заведениях системы профес­
сионально-технического образования», стали организовываться сред­
ние профессионально-технические училища, в которых за три-четы- 
ре года можно было получить не только рабочую специальность, но 
и общее среднее образование. В связи с этим соответствующим ве­
домствам предписывалось принять меры к укомплектованию профес­
сионально-технических училищ преподавателями с высшим образо­
ванием и мастерами производственного обучения, как правило, со 
средним специальным или высшим образованием [14, с. 251].
На основе типового учебного плана каждый из вузов разрабаты­
вал свой вариант учебного плана. На дисциплины психолого-педаго- 
гического цикла в плане отводилось 474 ч (9,4 % от общего времени): 
на введение в специальность -  28 ч, психологию -  81, педагогику и ис­
торию педагогики -  119, технические средства обучения -  80, методику 
преподавания специальных дисциплин -  126, логику -  30 ч [14, с. 257].
К содержанию подготовки инженера той или иной отрасли, ско­
пированному практически без изменений, прибавлялись традицион­
ные для педвузов дисциплины психолого-педагогического цикла. По 
сути, механистически соединялись элементы содержания подготовки 
специалистов в техническом вузе и педагогическом институте; оче­
видно, что при таком подходе специфика инженерно-педагогической 
деятельности учитывалась в недостаточной степени.
В рамках профессиональной подготовки будущие мастера про­
изводственного обучения изучали общетехнические дисциплины (чер­
чение, техническую механику, общую электротехнику с основами элек­
троники), на которые отводилось 16,5 % времени, и специальные (вклю­
чая профилирующие, узкоспециальные и психолого-педагогические) 
дисциплины (38,7 % основного бюджета времени). Последние были 
представлены в плане курсами психологии (52 ч), педагогики (105 ч) 
и организации и методики производственного обучения (150 ч). Удель­
ный вес этих дисциплин -  28,5 % времени, отводимого на предметы 
специального цикла, и 8,4 % общего бюджета учебных часов.
На специальный цикл, объединяющий общеспециальные, про­
филирующие и узкоспециальные предметы, было выделено 59,5 % 
учебного времени. В состав профилирующих дисциплин, так же, как 
и в плане по специальности, были включены психология (54 ч), педа­
гогика (102 ч), организация и методика производственного обучения 
(149 ч); их доля составляла 35 % времени, отводимого на предметы 
специального цикла, и 13,5 % общего объема учебных часов.
В конце 1970-х- начале 1980-х гг. во многих педагогических ин­
ститутах была возобновлена (после закрытия в середине 1960-х гг.) 
подготовка преподавателей труда на общетехнических и индустри­
ально-педагогических факультетах. С этой целью были пересмотре­
ны учебные планы и программы. Труд (трудовое обучение) был со­
ставляющей трех специальностей: «Общетехнические дисциплины 
и труд», «Черчение, рисование и труд», «Биология и основы сельско­
хозяйственного производства».
В 1979 г. начинает работу первый и единственный вуз Госкоми­
тета по профессиональному образованию СССР -  Свердловский ин­
женерно-педагогический институт (СИПИ) (с 2001 г. -  Российский го­
сударственный профессионально-педагогический университет), воз­
никает и интенсивно развивается специализированная социокультур­
ная научно-образовательная среда, ориентированная на подготовку 
инженера-педагога, способного совмещать не только «функции пре­
подавателя специальных, общетехнических дисциплин и мастера 
производственного обучения в профтехучилищах» [14, с. 277], но 
и организационное научно-методическое руководство обобщением 
и распространением опыта учебно-воспитательной и методической 
работы на инженерно-педагогических факультетах и в техникумах 
профтехобразования страны.
Первоначально психологическая подготовка в СИПИ была пред­
ставлена одной учебной дисциплиной- «Психология», содержание 
которой предусматривало освоение традиционных разделов общей 
психологии без соотнесения их с будущей профессиональной дея­
тельностью, что обедняло психологическую подготовку [9, 10]. Пси­
хологические особенности профессиональной деятельности изучались 
в курсе «Профессиональная ориентация» и в основном были связаны 
с вопросами выбора профессии. При всей значимости этих курсов они 
не охватывали всей широты содержания психологической науки, необ­
ходимого студентам для будущей полноценной профессиональной дея­
тельности в учреждениях профессионального образования, реализую­
щих программы подготовки квалифицированных рабочих. В них не бы­
ло предусмотрено изучение возрастной и педагогической психологии.
В конце 1980-х гт. появляется идея об усложнении содержания 
курса «Психология», который, сохраняя свое прежнее обобщенное 
название, должен был представлять собой два относительно самосто­
ятельных курса: «Общая психология» и «Психология профессиональ­
но-технического образования». Эта идея явилась определенным про­
рывом в структуре психологической подготовки педагогов профес­
сионального образования и обозначила необходимость их специаль­
ной психологической подготовки. С 1998 г. в учебных планах подго­
товки таких специалистов психологическая подготовка представлена 
двумя дисциплинами -  «Общая психология» и «Психология профес­
сионального образования».
В соответствии с Г осу дарственным образовательным стандар­
том 2000 г. спектр дисциплин психологической подготовки педагогов 
профессионального образования увеличился за счет введения дисци­
плин по выбору, среди которых «Психолого-педагогическая диагно­
стика», «Экспериментальная психология» и «Психология профессий». 
Кроме того, для ряда специальностей перечень дисциплин по выбору 
включает изучение специальных разделов психологии, связанных со 
спецификой профессии, например «Психология художественного твор­
чества». За счет этого время на изучение психологических дисциплин 
увеличилось до 180 ч аудиторных занятий, что составило 4,5 % общей 
аудиторной занятости студентов. Однако предметы по выбору, как пра­
вило, варьируются, а соответственно, изменяется и количество часов на 
психологическую подготовку.
Анализ учебных планов подготовки педагогов профессиональ­
ного обучения в Российском государственном профессионально-педа­
гогическом университете показал, что шло постепенное увеличение 
объема времени на изучение психологических дисциплин с одновре­
менным ростом их доли в составе профессиональной подготовки [9, 
10, 13]. Динамика изменения количества аудиторных часов, отводи­
мых на изучение психологических дисциплин, выглядит следующим 
образом: 1979-83 гг. -  104 ч (2,1 %), 1985-86- 106 (2,2), 1993- 146 
(3,6), 1996 -  162 (3,8), 1998 -  177 (4,2), 2000 г. -  180 ч (4,5 %). Тем не 
менее, увеличение в учебном плане в два раза времени на изучение 
психологических дисциплин не изменило общей обстановки и отно­
шения к психологическим курсам. По отношению к общему количе­
ству часов учебного плана и, в частности, по отношению к специаль­
ным дисциплинам эти изменения были незначительными.
Если учитывать только базовые психологические дисциплины 
(«Общая психология» и «Психология профессионального образования»), 
то следует отметить, что на самостоятельную (внеаудиторную) работу 
студентов отводится 300 ч, что составляет только 3,5 % общей учеб­
ной нагрузки будущих педагогов профессионального обучения. Та­
ким образом, хотя количество часов на психологическую подготовку 
в целом увеличилось, это существенно не изменило ситуацию и психо­
логические дисциплины по-прежнему отнесены к разряду второсте­
пенных. Это и объективно, и субъективно сдерживает развитие каче­
ства подготовки педагогических кадров для учреждений системы про­
фессионального образования, осуществляющих подготовку квалифи­
цированных рабочих.
«Базовые» психологические дисциплины изучались студентами 
во втором и третьем семестрах, и к государственному экзамену по пси- 
холого-педагогической подготовке и на 5-м курсе обучающимися могли 
быть представлены только остаточные психологические знания в от­
рыве от педагогических и методических знаний, научную основу ко­
торых они призваны составить.
В целом психолого-педагогическая подготовка в соответствии со 
стандартом второго поколения относилась к блоку общепрофессио­
нальных дисциплин. На ее изучение отводилось 22,7 % учебного вре­
мени при изучении федерального компонента или 20,8 % с учетом ре­
гионального компонента и предметов по выбору. При этом психоло­
гическая подготовка занимала в ней всего лишь 13,5 % от общего объ­
ема учебного времени [13].
Из этого следует, что повышение качества изучения психологи­
ческих дисциплин должно осуществляться за счет укрупнения учеб­
ных единиц, усиления интеграции психологических дисциплин с пе­
дагогическими и методическими. Совершенствование возможно при 
«педагогизации» целей, содержания и методов психологической под­
готовки и «психологизации» целей, содержания и методов педагоги­
ческой подготовки, выявлении конструктивных возможностей психо­
логического знания, при использовании современных технологий и ак­
тивных методов обучения психологии [4].
Аудиторная нагрузка психологических дисциплин распределя­
ется следующим образом: «Общая психология» -  80 ч, «Психология 
профессионального образования» -  70, психологический курс по вы­
б ору - 30 ч, что составляет 2; 1,7 и 0,8% соответственно. При этом 
необходимо обратить внимание на то, что формы самостоятельной 
работы студентов (на которую отводится 170 ч, т. е. 49 % времени) не 
отличаются разнообразием и традиционно включают в себя чтение учеб­
ников, написание рефератов, которые в большинстве случаев, как по­
казывает практика, скачиваются из Интернета [1].
Кроме того, учитывая, что педагоги профессионального обуче­
ния изучают всего лишь две психологические дисциплины, на по­
следние возлагаются достаточно сложные задачи, а именно то, что 
они должны включить в себя содержание пяти психологических дис­
циплин, изучаемых учителями [11]. Поэтому при освоении дисципли­
ны «Общая психология» должны изучаться разделы социальной и эк­
спериментальной психологии, а при освоении курса «Психология 
профессионального образования», наряду со специфическими разде­
лами психологии профессий, -  разделы возрастной и педагогической 
психологии. Такое сочетание учебных элементов зачастую «утяжеля­
ет» дисциплины и не всегда дает верное представление о разделах 
психологии и их содержательном наполнении.
Сравнительный анализ образовательных стандартов подготовки 
учителей и стандартов подготовки педагогов профессионального обу­
чения показал, что основными учебными элементами психологиче­
ских дисциплин являются следующие: методологические основы пси­
хологии как науки (предмет, задачи, методы, структура, история на­
учной психологии; методы психологии); проблема человека в психо­
логии; человек -  индивид -  личность -  индивидуальность -  субъект; 
личность, ее структура и проявление; деятельность; общение; позна­
вательная сфера личности; эмоционально-волевая сфера личности; 
индивидуально-психологические особенности личности (темперамент, 
характер, способности); личность в системе межличностных отноше­
ний; возрастные особенности становления личности; социальная си­
туация развития и ведущая деятельность; психологические аспекты 
обучения и воспитания; психология личности педагога (учителя). При 
этом учебные элементы подготовки учителей имеют более широкое 
и глубокое наполнение [2, 8]. Однако количество часов, отводимое на 
изучение психологических дисциплин, существенно различается у учи­
телей и педагогов профессионального обучения. Обязательный мини­
мум времени на изучение психологических дисциплин составляет 300 
и 220 ч соответственно, что отражается на объеме учебного материала.
Анализ учебных программ и пособий по психологии для студен­
тов педагогических вузов позволяет утверждать, что содержание пси­
хологической подготовки учителя воспроизводит в сокращенном виде 
университетский курс психологии и направлено на подготовку пси- 
холога-исследователя или преподавателя психологии [16]. Общая, 
возрастная и педагогическая психология как учебные предметы в пе­
дагогическом вузе представляли собой более или менее удачные вер­
сии соответствующих отраслей науки. Формы и методы психологиче­
ской подготовки педагога заимствованы из классической универси­
тетской традиции с преобладанием лекций, на которых, как правило, 
отрабатывается понятийный аппарат науки.
Практические занятия по психологии в педагогическом вузе не 
получили своего обоснования: типичной формой остается освоение 
методов и методик психологического исследования и диагностики 
личности школьника и классного коллектива. Исследовательские за­
дачи по психологии (изучение учеников, учебной группы, психологи­
ческий анализ уроков и воспитательных мероприятий и др.) решаются 
в процессе педагогической практики. Разрыв между теоретическим 
курсом психологии и выполнением психологических заданий в ходе 
педагогической практики составил от 1,5 до 3 лет.
Анализ учебных планов подготовки педагогов профессионального 
обучения показал, что освоение психологических дисциплин пред­
усматривало в разные годы использование различных форм обуче­
ния -  лекционных, практических, лабораторных, индивидуальных за­
нятий, самостоятельных работ. Соотношение между ними стечением 
времени также изменялось.
В 1979- 1983 гт. на лекционные занятия отводилось 52 ч (50 %), 
на лабораторные работы -  34 (32,7), на практические -  18 ч (17,3 %). 
В 1988 г. лекционные занятия занимали 38 ч (22%), практические-  
64 (37,2), индивидуальные занятия с преподавателем -  28 ч (16,3), са­
мостоятельная работа -  42 ч (24,4 %) при общем количестве времени 
172 ч. В 1993 г. на лекционные занятия было предусмотрено 36 ч 
(14,5 %), на практические -  110 (44,2), на самостоятельную работу-  
103 ч (41,3) при общем количестве времени 249 ч. В 1998 г. из общего 
времени изучения дисциплины «Общая психология» время на лекции 
составило 34 ч (18 %), практические занятия -  18 (9,5), лабораторные 
занятия -  53 (28), на самостоятельную работу -  84 ч (44,5 %); при ос­
воении дисциплины «Психология профессионального образования» 
время на лекции составило 36 ч (26 %), практические занятия -  36 
(26), на самостоятельную работу -  66 ч (48 %).
В соответствии с ГОС-2000 в курсе «Общая психология» было 
предусмотрено 40 ч (22,2 %) лекционных, 40 (22,2) практических, 
100 ч (55,6%) самостоятельной работы; в курсе «Психология профес­
сионального образования» на лекции отводилось 36 ч (25,7 %), на 
практические занятия -  34 (24,3), на самостоятельную работу -  70 ч 
(50% ) [3].
Таким образом, количество часов, отводимых на аудиторные за­
нятия, уменьшается, а на самостоятельную работу -  увеличивается. 
При этом вначале 1990-х гг. по количеству времени доминировали 
практические и лабораторные занятия, что говорит о прагматической 
направленности учебного курса. Кроме того, лабораторные занятия, 
как правило, вели два преподавателя, так как группа делилась попо­
лам, что позволяло повысить качество освоения психологических зна­
ний и умений. Затем соотношение лекционных и практических заня­
тий выравнивалось за счет сокращения часов на лабораторные заня­
тия. Следовательно, повышение качества психологической подготов­
ки педагогов профессионального обучения связано с активизацией са­
мостоятельной работы студентов.
Согласно результатам опросов, проводимых в различных учеб­
ных заведениях, удовлетворены своими знаниями по психологии ме­
нее половины выпускников педагогических вузов, работающих учи­
телями. Основную причину такой ситуации они видят в низкой прак­
тической направленности курса психологии в педвузах. Преподавате­
ли психологии утверждают, что в существующем виде курс психологии 
для учителей не является профессионально направленным; пути его со­
вершенствования они связывают с «психологизацией» целей, содержа­
ния и методов педагогического образования, выявлением конструктив­
ных возможностей психологического знания, использованием совре­
менных технологий и активных методов обучения психологии [7, 8].
Изменение содержания психологической подготовки педагогов 
профессионального обучения можно проследить по рабочим про­
граммам. Анализ программ по дисциплине «Общая психология» по­
казал, что содержание курса за 25 лет преподавания этой дисциплины 
в СИПИ -  РГППУ особо не изменилось.
Составителем первой программы по психологии для подготовки 
педагогов профессионального обучения была старший преподаватель 
кафедры физиологии и психологии JI. Н. Ушкова. Основная цель курса 
в то время виделась в обеспечении достаточно высокого теоретического 
и методического уровня психологических знаний студентов. Данная 
цель конкретизировалась через основную задачу -  чтобы студенты ов­
ладели основами психологических знаний и умели их использовать при 
организации обучения и воспитания учащихся системы профтехобразо­
вания -  и послужила основой для разработки программы [9].
Учитывая, что психология была изначально единственной дис­
циплиной, обеспечивающей психологическую подготовку будущих спе­
циалистов системы профессионального образования, в ее содержание 
включался необходимый объем учебной информации. Традиционно 
разделами и темами программы были следующие:
1. «Введение в научную психологию» («Предмет психологии 
и ее место в системе наук» - 2  ч; «Структура, задачи и методы совре­
менной психологии» - 4  ч; «Возникновение и развитие психики в био­
логической эволюции» -  2 ч).
2. «Личность, ее структура и проявление» («Психологическая ха­
рактеристика личности» -  8 ч; «Психология межличностных отноше­
ний» - 6  ч; «Личность и деятельность. Психологический анализ деятель­
ности человека» -  4 ч).
3. «Познавательные процессы личности» («Ощущение и воспри­
ятие» - 2  ч; «Внимание» - 6  ч; «Память» - 6  ч; «Мышление и речь» -  
8 ч; «Воображение» -  4 ч).
4. «Эмоционально-волевая сторона деятельности личности» («Эмо­
ции и чувства» - 4  ч; «Психология воли» -  4 ч).
5. «Индивидуально-психологические особенности личности» («Тем­
перамент и характер» - 8  ч; «Способности» -  4 ч).
6. «Вопросы возрастной и педагогической психологии» («Пред­
мет, задачи и методы возрастной и педагогической психологии» - 2  ч; 
«Психологические особенности подростка. Психология ранней юно­
сти» - 4  ч; «Психология обучения» - 6  ч; «Психология личности ин- 
женера-преподавателя» -  4 ч).
Значительное количество времени -  66 ч (две трети объема) от­
водилось на лекционные занятия и только 32 ч (одна треть) -  на прак­
тические и лабораторные занятия. Как правило, практическое освое­
ние курса сводилось к изучению исследовательских методик, которые 
не всегда можно было применить в реальных условиях. Однако часть 
лабораторных занятий носила исследовательский характер и проводи­
лась в специализированной аудитории, оснащенной соответствующим 
оборудованием.
В то время программа, естественно, строилась на марксистско- 
ленинских позициях, в ней также учитывался деятельностный подход 
как доминирующий в советской психологии. В содержании програм­
мы составитель пытался отразить педагогическую направленность учеб­
ных элементов, акцентируя внимание на механизмах, факторах, при­
емах, условиях развития и формирования тех или иных психологиче­
ских характеристик личности, их влиянии на становление личности 
учащихся в целом. В большей степени это было обусловлено тем, что 
один из разделов программы включал вопросы педагогической пси­
хологии.
С увеличением количества часов на изучение психологии изме­
нилось и содержание программы. При этом вопросы возрастной и пе­
дагогической психологии трансформировались в разделы «Психоло­
гия воспитания учащихся ПТУ» и «Психология профессионального 
обучения», а время на их изучение значительно возросло. Программа 
приобрела направленность на психологические проблемы профессио­
нального становления личности, ее развития в процессе профессио­
нального обучения и воспитания. При этом в определенной степени 
уменьшилась направленность программы на педагогическую дея­
тельность, на конкретные действия педагогов по развитию личност­
ных качеств учащихся.
С 1989 г. цель изучения курса психологии более четко конкрети­
зируется. Ей становится формирование у студентов знаний о психоло­
гии личности и коллектива учащихся, психологических закономерно­
стях их профессионального становления, подготовки, вооружение сту­
дентов психологическими умениями и навыками [10]. Задачи курса:
• дать систему психологических знаний о сущности и законо­
мерностях становления личности, обучения и воспитания, формиро­
вания коллектива учащихся;
• сформировать психологические умения и навыки диагностики 
учащихся и педагогического взаимодействия с ними;
• заложить основу формирования профессионально значимых 
качеств личности будущего инженера-педагога [10].
В программе четко выделялись два раздела -  «Общая психоло­
гия» и «Психология профессиональной школы». Если первый из них 
включал в себя традиционные темы («Общая психология», «Личность 
и ее структура», «Общение», «Группы», «Деятельность», «Познаватель­
ная деятельность», «Эмоционально-волевая сфера и индивидуально­
психологические особенности личности»), то второй содержал сле­
дующие темы: «Предмет и методы профессиональной психологии», 
«Возрастные особенности становления личности», «Психология под­
ростка», «Психологические особенности учащихся ПТУ», «Особен­
ности учебно-профессиональной деятельности», «Профессиональное 
становление личности рабочего», «Психология профессионального 
воспитания», «Психология профессионального обучения», «Психоло­
гия личности инженера-педагога». Направленность на освоение педа­
гогических приемов уменьшилась.
Кроме того, программа была дополнена темами для самостоя­
тельного изучения по выбору студента с целью более углубленного 
изучения курса («Сознание и самосознание», «Психологическое кон­
сультирование», «Психомоторика», «Диагностика обученности, обу­
чаемости и воспитуемости учащихся», «Психология выбора профес­
сии», «Психология семьи» и др.). Примечательно, что значительно рас­
ширился спектр занятий, на которых можно было практически при­
менить полученные психологические знания: они стали включать в себя 
не только практические, лабораторные работы и семинары, но и тре­
нинг педагогического общения. Также предусматривалось написание 
курсовой работы, которая могла быть выполнена либо как психолого­
педагогическое исследование в ПТУ, либо как психологическая тео­
рия в приложении к практике обучения и воспитания, либо как разра­
ботка лекций по психологическим проблемам для работников ПТУ, 
учащихся и их родителей.
В 1996 г. произошло окончательное размежевание дисциплины 
«Психология» на две самостоятельные дисциплины -  общую психо­
логию и психологию профессионального образования.
Вследствие этого значительно изменилась направленность курса 
«Общая психология», что отразилось в целях и задачах его изучения, 
которые были сформулированы исходя из требований государствен­
ного стандарта. Целью данного курса становится ознакомление бу­
дущих специалистов с основными проблемами современной психоло­
гической науки и практики и формирование у них профессионально­
педагогической компетентности [13]. Значительно расширились зада­
чи курса, которые стали включать:
• формирование системы психологических знаний о сущности 
и закономерностях развития личности;
• формирование основных способов исследования индивиду­
альных особенностей человека;
• формирование культуры межличностных отношений;
• стимулирование интеллектуальной деятельности, организацию 
сознательного использования интеллектуальных приемов;
• ознакомление с основными приемами саморазвития;
• освоение психологических понятий и представлений, необхо­
димых для изучения конкретных психологических и педагогических 
дисциплин, предусмотренных учебным планом [13].
Содержание программы по общей психологии стало включать 
в себя два раздела -  «Введение в общую психологию» (в него вошли 
темы «Психология как наука и практика», «Методы психологии», «Раз­
витие психики и происхождение сознания») и «Основы общей психо­
логии» (он включал в себя темы «Личность, ее структура и проявле­
ния», «Личность в системе межличностных отношений», «Личность 
как субъект деятельности», «Общение и речевая деятельность», «Позна­
вательная деятельность личности», «Индивидуально-психологические 
особенности личности»). Нетрудно заметить, что курс общей психологии 
стал строиться на личностно-деятельностном подходе. Содержание курса 
значительно расширилось за счет изучения различных как отечествен­
ных, так и зарубежных психологических направлений и теорий. Науч­
ность курса повысилась за счет более углубленного изучения психологи­
ческих явлений и процессов с позиций различных научных школ. Курс 
«Общая психология» приобрел исследовательский характер благодаря 
изучению различных методов и методик психологического изучения 
личности, однако значительно потерял практическую направленность на 
деятельность педагога. Не смог восполнить данный пробел и курс психо­
логии профессионального образования.
Повышение качества психологической подготовки будущих ра­
ботников профобразования в настоящее время из частной педагоги­
ческой проблемы превратилось в проблему социально-педагогичес­
кую. От ее успешного решения в определенной мере зависит социаль­
но-экономическое развитие страны -  в условиях интенсивного раз­
вития и широкого внедрения разнообразных коммуникационных тех­
нологий возрастает значение психологических факторов различного 
уровня и характера в продуктивной жизнедеятельности общества.
В 1987 г. организационно-координирующим центром развития 
и совершенствования инженерно-педагогического образования в стране 
в соответствии с решением коллегий Минвуза и Госпрофобра стано­
вится Учебно-методическое объединение (УМО) по инженерно-пе­
дагогическим специальностям. Именно под его руководством на ос­
нове требований государственного образовательного стандарта были 
разработаны типовые подходы к подготовке педагогов профессиональ­
ного образования для всех вузов, реализующих подобный вид образо­
вания в целом и единые подходы к психолого-педагогической подго­
товке в частности.
С введением федеральных государственных образовательных стан­
дартов третьего поколения ситуация коренным образом изменилась, так 
как разработка учебных планов стала осуществляться выпускающими 
кафедрами, которые с современных позиций рассматриваются как заказ­
чики. Однако только с этой позиции рассматривать выпускающую ка­
федру неправомерно, так как она является не только потребителем, но 
и одной из образовательных структур, осуществляющей специальную 
подготовку бакалавров профессионального обучения. Тем не менее, дан­
ный подход привел к определенным сложностям в формировании психо­
лого-педагогической подготовки бакалавров.
В частности, анализ вновь спроектированных учебных планов 
показал, что изучение дисциплины «Общая психология» бакалаврами 
направления «Профессиональное обучение» по разным профилизаци- 
ям имеет различные характеристики. И это несмотря на то, что данная 
дисциплина внесена в базовую часть гуманитарного, социально-эко­
номического цикла дисциплин, т. е. является обязательной для всех 
специализаций, осуществляющих подготовку по направлению «Про­
фессиональное обучение» [6]. Например, общую психологию плани­
руется изучать в различных семестрах -  с 1-го по 3-й, что, безусловно, 
не позволит оптимизировать труд преподавателей и студентов, объе­
динив учебные группы в укрупненные потоки.
В учебных планах по профилизациям объем аудиторных часов 
существенно различается (различия составляют до 50 %). Разница 
в аудиторных занятиях, отведенных на изучение данной дисциплины, 
колеблется от 42 до 60 ч, что заведомо создает неоднородность в изу­
чении содержания дисциплины, которая вынесена на итоговую атте­
стацию студентов и, следовательно, неизбежны существенные разли­
чия в уровне подготовки студентов.
Трудоемкость изучения этой дисциплины колеблется от 2 до 
5 единиц, что создает разные условия для изучения базовой дисцип­
лины «Общая психология».
Разработчиками учебных планов предусматриваются различные 
формы практических занятий по данной дисциплине. Вполне право­
мерно было бы запланировать для ее изучения и лабораторные рабо­
ты, однако такой подход должен просматриваться также при подго­
товке студентов всех профилей. Вместе с тем по ряду профилей пред­
усматриваются только лекционные и практические занятия. Это при­
водит к нарушению принципа единообразия изучения базовой дисцип­
лины.
По-разному спланированы формы промежуточной аттестации по 
дисциплине «Общая психология»: в одних случаях планируется зачет, 
в других -  экзамен, хотя традиционно всегда предполагался экзамен, 
так как дисциплина, как уже говорилось, вынесена на итоговую атте­
стацию.
Так как дисциплина является базовой, должно просматриваться 
единообразие в ее изучении, которого не наблюдается в представлен­
ных в настоящее время учебных планах.
Кроме того, анализ вариативных дисциплин (по выбору студен­
та и факультативных) показывает, что приоритет отдается не столько 
интересам подготовки специалистов, сколько отраслевым, узкоспе­
циализированным интересам выпускающих кафедр. В подавляющем 
большинстве дисциплины по выбору -  это дисциплины выпускающих 
кафедр, несмотря на направленность циклов дисциплин (гуманитар­
ный, социальный и экономический цикл; математический и естествен­
нонаучный цикл; профессиональный цикл).
В целом, обобщая теорию и практику психологической подго­
товки педагогов профессионального обучения, можно выделить не­
сколько этапов в ее развитии.
Первый период -  до 1860-х гг. Подготовка преподавателей для 
учебных заведений специального образования (технического, аграр­
ного, коммерческого и др.) целенаправленно не осуществлялась. Хотя 
знание индивидуальных различий, в том числе и познавательных, вхо­
дило в актуальную культуру российских, как и европейских, педаго­
гов, считалось, что конкретному преподавателю, обучающему профес­
сии, они не нужны- традиционных для средневековой педагогики 
систем поощрения и наказания достаточно, чтобы позитивно нивели­
ровать препятствующие познанию индивидуальные различия. К пре­
подаванию, как правило, привлекались специалисты-практики кон­
кретной отрасли экономики. Как следствие, преподавание осуществ­
лялось по упрощенному образцу, полученному в ходе собственного 
обучения.
Второй период -  1860-е гг. -  октябрь 1917 г. В отраслевую под­
готовку инженерных, сельскохозяйственных и других направлений 
вузов были введены психолого-педагогические дисциплины, что в оп­
ределенной мере способствовало становлению профессионально-пе­
дагогического образования. Инициатором организации в России под­
готовки специальных педагогических кадров было не Министерство 
народного просвещения, а отраслевые ведомства, ощущавшие недос­
татки при привлечении к подготовке квалифицированных кадров уз­
ких отраслевых специалистов и считавшие, что повышение качества 
преподавания должно происходить на основе овладения преподавате­
лями психолого-педагогическими закономерностями.
Третий период -  октябрь 1917 г . -  середина 1930-х гг. Были вос­
требованы и широко пропагандировались различные политизирован­
ные психологические концепции, периодически декларировавшие ко­
ренную «рационализацию» педагогического процесса.
В то же время в этот период утвердилось положение о том, что 
педагог профессионального обучения -  это специалист с высшим об­
разованием, получивший инженерную (отраслевую) и педагогическую 
(психолого-педагогическую) подготовку, владеющий одной из рабо­
чих профессий и имеющий стаж практической работы на производст­
ве. Как следствие, считалось, что преподавателю специальных и об­
щетехнических дисциплин и инструктору производственного обуче­
ния в профессиональной школе любой ступени помимо общенаучных 
необходимы и специальные психолого-педагогические знания.
Четвертый период -  середина 1930- начало 1960-х гг. Проис­
ходит массовое привлечение к педагогической работе производствен- 
ников-практиков. Как следствие, преподавание осуществляется «кус­
тарным» образом -  методом эмпирической, так называемой народной, 
педагогики, т. е. без опоры на психолого-педагогические подходы.
Пятый период -  начало 1960-х гг. -  1979 г. Началась подготовка 
инженерно-педагогических кадров в политехнических, сельскохозяй­
ственных и других вузах. Правда, к содержанию подготовки инжене­
ра той или иной отрасли, скопированному практически без корректи­
вов, прибавлялись традиционные для педагогических вузов дисцип­
лины психолого-педагогического цикла. По сути, механистически со­
единялись элементы содержания подготовки специалистов в техни­
ческом вузе и педагогическом институте; очевидно, что при таком 
подходе психологические особенности инженерно-педагогической де­
ятельности учитывались в недостаточной степени.
Шестой период -  1979- 1991 гг. Начинает работу Свердловский 
инженерно-педагогический институт (Российский государственный 
профессионально-педагогический университет). Впервые в истории 
отечественной теории и практики профессионального образования 
возникает и интенсивно развивается специализированная социокуль­
турная научно-образовательная среда, ориентированная на подготов­
ку инженера-педагога, не только способного совмещать функции пре­
подавателя специальных, общетехнических дисциплин и мастера про­
изводственного обучения в профтехучилищах, но и организующего на­
учно-методическое руководство обобщением и распространением опы­
та учебно-воспитательной и методической работы на инженерно-пе­
дагогических факультетах и в техникумах профтехобразования стра­
ны. Происходит становление первых специализированных курсов, 
изучающих психологические особенности профессиональной деятель­
ности, в частности, курса «Профессиональная ориентация».
Седьмой период -  1991 г. -  настоящее время. Постоянно расши­
ряется спектр подготовки профессионально-педагогических работни­
ков, интенсивно развиваются дисциплины психологической подго­
товки педагогов профессионального образования. Разработана и по­
лучает развитие целая система специальных курсов: «Психология 
профессионального образования», «Психолого-педагогическая диаг­
ностика», «Экспериментальная психология», «Психология профессий» 
и др. Кроме того, для ряда специальностей разработаны дисциплины, 
отражающие специфику профессии, например, «Психология художест­
венного творчества» и др.
В то же время большинство исследователей отмечают неудовле­
творительное состояние психологической культуры как будущих, так 
и уже работающих педагогов профессионального образования, и преж­
де всего умения применять психологические знания в практической 
деятельности. Как следствие, больше всего нареканий, как правило, ка­
сается содержания преподавания и количества часов, отводимых на 
изучение психологических дисциплин учебными планами. Но эти 
проблемы требуют специальных исследований.
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Глава 12. Проблемы проектирования 
программ учебных дисциплин в вузе: 
история и современность
Модернизация высшей школы, осуществляемая в нашей стране 
в соответствии с идеями Болонского соглашения, ориентирована в пер­
вую очередь на создание единого мирового образовательного простран­
ства через интеграцию национальных образовательных систем. Это, 
несомненно, важное условие выхода международного образования из 
глобального кризиса, его дальнейшего прогрессивного развития в со­
ответствии с объективной необходимостью духовного единения на­
родов различных государств и сообществ на основе общечеловече­
ских ценностей, сотрудничества и взаимопонимания.
Однако при всей актуальности и насущной необходимости вхож­
дения отечественного образования в единую международную систему 
не менее важным и, прямо скажем, непременным условием его про­
грессивного развития является сохранение национальных особенно­
стей и приоритетов российской высшей школы. На наш взгляд, по- 
прежнему актуальными остаются слова Петра Яковлевича Чаадаева, 
подчеркивающего, что на учебное дело в России может быть установ­
лен совершенно особый взгляд, ему возможно дать национальную ос­
нову, в корне расходящуюся с той, на которой оно зиждется в осталь­
ной Европе, ибо Россия развивалась во всех отношениях иначе и ей 
выпало на долю особое предназначение в этом мире.
В этой связи исследование различных аспектов истории отечест­
венного высшего образования, выявление факторов и условий, законо­
мерностей и тенденций, позитивно сказавшихся на процессе его станов­
ления и развития, необходимы не только для восстановления объектив­
ной исторической картины организации подготовки специалистов в на­
шей стране. Это важно в первую очередь для прогнозирования опти­
мальных путей дальнейшего совершенствования российской высшей 
школы не только с ориентиром на международные соглашения и тенден­
ции, но и с учетом допущенных ранее ошибок в организации и управле­
нии отечественной системой высшего образования, связанных, в част­
ности, с бездумным копированием зарубежных моделей подготовки 
профессиональных кадров, а также сохранением и развитием актуальных 
с точки зрения современности и исторической перспективы достижений 
отечественной педагогической науки и практики.
К сожалению, в педагогической науке к настоящему моменту 
немного исследований, посвященных указанным проблемам. Из доре­
волюционных авторов, осветивших историю становления отдельных 
структурных звеньев высшего образования, особенности системы 
управления, различные аспекты построения содержания, использова­
ния форм и методов обучения в вузах России до 1917 г., наиболее из­
вестными являются П. Ф. Каптерев, П. М. Милюков, С. В. Рождест­
венский, Н. В. Сперанский, П. И. Ферлюдин и др. Советский период раз­
вития высшей школы рассматривали в своих работах такие ученые-педа­
гоги, как С. Я. Батышев, О. Н. Знаменский, В. П. Елютин, А. Е. Иванов, 
К. А. Иванович, В. Г. Кинелев, В. С. Леднев, В. Р. Лейкина-Свирская,
Н. Д. Никандров, А. М. Новиков, А. Н. Осипов, Е. Г. Осовский, Ф. И. Па-
начин, 3. И. Равкин, Ю. Г. Татур, J1.3. Тенчурина, Е. В. Ткаченко, Р. Г. Эй-
монтова и др., которые раскрыли различные аспекты истории разви­
тия отечественной высшей школы.
Однако до настоящего времени без должного внимания остают­
ся следующие проблемы: становление и развитие учебных предметов 
и дисциплин1 как основных дидактических единиц в структуре содер­
жания и технологии подготовки специалистов в вузе, выявление зако­
номерных связей между качеством составления учебных программ 
и качеством освоения студентами предметов и дисциплин, подготовка 
выпускников вузов к профессиональной деятельности. В педагогичес­
кой науке до настоящего времени специально не исследовался гене­
зис структуры и содержания программ учебных предметов и дисцип­
лин в ретроспективе развития высшего образования.
Как известно, широкие возможности для повышения качества 
подготовки в вузе заключены в оптимизации проектирования учебно- 
воспитательного процесса и, в первую очередь, на этапе разработки 
учебно-программной документации по предметам и дисциплинам.
В истории отечественной высшей школы программы учебных 
предметов и дисциплин многократно изменялись структурно и содер­
1 Мы используем понятия «учебный предмет» и «учебный курс» как синонимы по 
традиции, которая довольно прочно установилась в теории и практике профессионального 
образования. Учебный предмет и учебный курс являются основными структурными едини­
цами содержания обучения студентов в вузе. Учебный предмет или курс изучает совокуп­
ный объект, предметную область соответствующей науки или производства. Именно ради 
этого он и вводится в учебный план подготовки специалистов. Понятие «учебная дисципли­
на» более узкое, его принято использовать для характеристики составной части учебного 
курса, рассматривающей один из аспектов совокупного объекта изучения. Например, в про­
грамму изучения учебного предмета «Математика» на инженерных специальностях вклю­
чены такие разделы, как «Математическая статистика» и «Теория вероятностей», которые 
становятся самостоятельными учебными дисциплинами в структуре содержания подготовки 
будущих математиков и экономистов. В содержании высшего образования еще одной 
структурной единицей являются учебные дисциплины, включаемые в учебные планы подго­
товки специалистов, как правило, на старших курсах обучения. Эти дисциплины не изучают 
узкие аспекты какой-либо науки, а рассматривают в контексте профессиональной деятель­
ности выпускника совокупный объект, исследуемый различными науками с разных сторон. 
Такие дисциплины являются интегративными, междисциплинарными и имеют четкую про­
фессионально-деятельностную направленность. Примерами подобных интегративных дис­
циплин могут служить «Ремонт и техническое обслуживание машин», «Эксплуатация ма- 
шино-транспиртного парка» и др. На современном этапе разработки учебных планов и про­
грамм, отвечающих требованиям ФГОС ВПО, в структуру содержания вводятся такие ди­
дактические единицы, как учебная дисциплина, междисциплинарный курс (МДК), профес­
сиональный модуль (ПК). Если пользоваться глоссарием теории структуры содержания об­
разования, то МДК и ПК являются интегративными дисциплинами, но с учетом компетент- 
ностного подхода они должны быть напрямую ориентированы на формирование профес­
сиональных компетенций выпускника.
жательно. Эти изменения отражали как общие тенденции реформиро­
вания высшего образования на конкретном историческом отрезке, так 
и частные идеи, подходы, модели в определении целей, преобразова­
нии содержания и технологии обучения специалистов определенных 
отраслей образования или студентов конкретных вузов по отдельным 
циклам дисциплин, конкретным учебным предметам. При этом в пре­
обладающем большинстве проводимых реформ статус программ учеб­
ных предметов в учебно-воспитательном процессе вузов оставался 
постоянным. Они являлись и являются основным учебно-нормативным 
документом, призванным служить дидактическим проектом подго­
товки специалистов посредством организации освоения студентами 
социально и профессионально значимых предметов и дисциплин.
Программы как своеобразный дидактический проект целей, со­
держания и методики обучения учебным предметам и дисциплинам 
разрабатывались и использовались в высшей школе уже на начальных 
этапах ее деятельности в России. За длительную историю развития 
высшего образования в нашей стране многократно менялись требова­
ния к их структуре, способы построения и раскрытия содержания, 
в определенной степени отражавшие изменения, происходившие в са­
мой системе образования. Данный исторический опыт поучителен 
и интересен для современного этапа модернизации высшей школы.
Таким образом, изучение исторического опыта разработки про­
граммной документации по учебным дисциплинам в вузе необходимо не 
только для того, чтобы реконструировать процесс становления и разви­
тия программ, выявить закономерности и тенденции их построения, что, 
несомненно, значимо с точки зрения истории педагогики, но и для опре­
деления наиболее ценных с позиций современности и перспектив разви­
тия высшей школы подходов к оптимизации структуры содержания обу­
чения студентов, выделения дидактически эффективных способов пред­
ставления в программах учебной информации по предметам, методик ее 
преподавания, освоения и диагностики качества усвоения.
Не менее важным является установление тенденций и факторов, 
определявших регрессивное изменение программ, что зачастую при­
водило к ухудшению качества преподавания предметов и дисциплин 
в высшей школе на отдельных исторических отрезках ее развития. 
Это важно как для предупреждения повторения ошибок, допущенных 
на предыдущих этапах развития отечественного образования, так и для
определения эффективных (с позиции критериев исторической реалии, 
современной потребности и перспективы) путей и подходов к совершен­
ствованию подготовки бакалавров, магистров, специалистов.
Из обозначенного круга интересных для педагогической теории 
и практики проблем в данной главе мы рассмотрим отдельные, наиболее 
значимые, на наш взгляд, вопросы истории становления и развития про­
грамм учебных предметов и дисциплин. В ряду первоочередных сфор­
мулируем несколько вопросов, ответы на которые в той или иной мере 
получены в ходе нашего исследования и будут кратко освещены ниже:
1. Какие подходы определяли формирование и изменение струк­
туры программ по учебным предметам и дисциплинам в истории раз­
вития отечественной высшей школы?
2. Под воздействием каких факторов и условий изменялись про­
граммы предметов и дисциплин?
3. Какие виды, типы программ разрабатывались в истории выс­
шей школы и какие компоненты входили в структуру программ на 
разных этапах развития содержания образования в высшей школе? 
Как это влияло на организацию и результативность учебно-воспита­
тельного процесса?
4. Какие теоретические подходы и эмпирические находки опре­
деляют структуру программ в современной высшей школе?
5. Какие структурные компоненты являются обязательными в ра­
бочих программах учебных предметов и дисциплин современных ву­
зов и каковы трудности их проектирования?
В истории становления высшей школы набор предметов и дисцип­
лин, характеризующий структуру содержания образования специалис­
тов, определялся по-разному. Одним из путей был эмпирический, когда 
учебные планы и содержание конкретных предметов и дисциплин фор­
мировались на основе субъективного представления их разработчиков 
о требованиях к подготовке специалистов, уровне развития соответству­
ющей сферы производства и областей наук, отражавших (через учебные 
предметы) содержание высшего профессионального образования.
Это происходило в те периоды, когда в педагогической науке 
еще не сложилась целостная теория содержания образования или ко­
гда в практике построения структуры содержания подготовки специа­
листов преобладали определенные установки, учения и интересы (идео­
логические, социально-политические, экономические, отраслевые и др.).
При разработке содержания образования в целом и содержания тех 
или иных учебных дисциплин в этот период, как правило, либо игно­
рировались научные идеи и рекомендации, либо, напротив, в этой про­
цедуре доминировали определенные взгляды, теории, установки и ин­
тересы отдельных ведомств, ученых и чиновников. Однако, как пока­
зывает анализ становления содержания высшего профессионального 
образования в целом и содержания конкретных учебных предметов 
и дисциплин в различных вузах, этот путь не всегда был бесперспек­
тивным, а в отдельных случаях даже опережал педагогическую тео­
рию структуры содержания высшего образования.
Вторым путем формирования содержания высшего образования 
в целом и конкретных учебных предметов и дисциплин был научно 
обоснованный, предусматривающий комплексное использование в этом 
проектировании как научных идей, педагогически и психологически 
обоснованных инноваций, так и эмпирических находок, а также реко­
мендаций по их применению при преподавании различных курсов.
Важным фактором, оказавшим влияние на формирование со­
держания образования подготовки специалистов в вузах и построение 
содержания учебных предметов и, соответственно, структуры программ, 
являлся социальный. Его воздействие проявлялось в той или иной ме­
ре при использовании как эмпирических, так и научно-теоретических 
подходов к процессу отбора и выстраивания содержания. Как прави­
ло, социальный фактор действует через официальную политику госу­
дарства по отношению к высшей школе, реализуемую в определяю­
щих состояние и развитие высшего образования нормативно-правовых 
актах, координации, управлении и контроле деятельности высших учеб­
ных заведений со стороны соответствующих государственных и ве­
домственных органов.
В официальной политике развития российского высшего обра­
зования за весь исторический период его становления не существова­
ло единого, последовательно осуществляемого курса, так как курс вы­
рабатывался и проводился на каждом историческом отрезке конкрет­
ными людьми -  руководителями государства, министрами, профессо­
рами высших учебных заведений, имевшими разный уровень культу­
ры и образования, разные взгляды (как прогрессивные, так и реакци­
онные) на развитие высшей школы и в разной степени подверженны­
ми конъюнктурным влияниям.
Отсутствие исторической последовательности и преемственнос­
ти в политике развития высшей школы приводило не только к ошиб­
кам, но и их неоднократному повторению, к забвению успехов, дости­
жений и находок, накопленных в теории и практике отечественного 
высшего образования; подчас механическому «перенесению» (отнюдь 
не адаптации) зарубежного опыта и идей; попытке почти постоянного 
реформирования высшей школы взамен последовательного и посте­
пенного ее совершенствования и диалектического развития.
В дореволюционной России официальный курс на развитие выс­
шей школы был различным при царствовании разных императоров, 
деятельности разных руководителей органов управления образовани­
ем (особенно значимой в решении вопросов реформирования и разви­
тия высшей школы на всех исторических отрезках являлась фигура 
министра просвещения или образования), при разном составе профес­
соров и преподавателей вузов, и, безусловно, во многом этот курс за­
висел от общественно-политической и социально-экономической си­
туации в стране. В советский и постсоветский периоды развития 
высшей школы эти факторы и условия продолжали действовать, 
правда, с разной степенью влияния каждого из них.
Попытаемся проследить эти процессы в разные периоды станов­
ления и развития отечественной высшей школы вслед за исследовате­
лями, уже изучавшими эту проблему. Однако в отличие от других 
ученых будем делать это через призму основных идей и принципов 
построения структуры и содержания учебных предметов и дисциплин 
в различные исторические периоды.
Развитие структуры и содержания учебных предметов в ретроспек­
тиве позволяют проследить структура и качество составления программ. 
Исторически так сложилось, что именно программы по предметам и дис­
циплинам как основные учебно-нормативные и учебно-методические 
документы разрабатывались во все периоды развития высшей школы 
и, соответственно, в них должны были найти отражение те изменения, 
которые происходили в содержании и организации обучения будущих 
специалистов на каждом этапе реформирования высшей школы.
Проведя ретроспективный анализ структуры программ по разным 
предметам и дисциплинам, разработанным в различных высших учеб­
ных заведениях, мы установили, что их структура оставалась относи­
тельно стабильной на всем пути становления и развития высшей школы
(с начала XIX в. по настоящее время). Основным компонентом в струк­
туре этого учебно-нормативного документа всегда было содержание 
предмета. Наполнение этого компонента программ даже по одним и тем 
же учебным предметам и дисциплинам, преподаваемым в одних вузах, 
студентам одной специальности, конечно, изменялось в разные периоды 
развития высшей школы. На это могли оказывать влияние различные 
факторы, причем одни действовали напрямую, другие -  опосредованно, 
через содержание образования в целом. Выскажем предположение, что 
в группе таких факторов присутствуют как объективные, так и субъ­
ективные обстоятельства, в той или иной степени определившие раз­
витие структуры и содержания высшего образования в целом и кон­
кретных учебных предметов и дисциплин.
К ним в первую очередь можно отнести следующие объектив­
ные факторы:
• социальный заказ, диктуемый политической и социально-экономи­
ческой ситуацией в стране (он действовал опосредованно, через общие 
требования к содержанию подготовки специалиста и, соответственно, 
к содержанию предметов и дисциплин, обеспечивающих эту подготовку);
• уровень развития и потребности профессиональной сферы, 
для которой готовили специалистов. Учебные планы или, в конце XX -  
начале XXI в., модели содержания подготовки специалистов, профес- 
сиограммы либо, на каких-то исторических этапах, квалификационные 
требования к качеству теоретической и практической подготовки выпу­
скника формировались на основе заказа, требований, пожеланий про­
фессиональной сферы, являющейся потребителем выпускников вузов;
• степень свободы в определении содержания и организации про­
цесса профессионального образования, предоставляемая вузам государ­
ственными органами управления. Следует отметить, что высокая степень 
свободы не всегда гарантировала прогрессивное развитие структуры со­
держания высшего профессионального образования в целом и учебных 
предметов в частности. Абсолютная бесконтрольность деятельности ву­
зов и преподавателей, отсутствие определенных нормативных требова­
ний к квалификационному уровню подготавливаемых в вузах специали­
стов и качеству высшего образования зачастую приводили к местниче­
ству, субъективизму и перекосам в отборе, построении содержания под­
готовки и организации учебно-воспитательного процесса. Показательной 
в этом смысле является первая половина 1990-х гг.;
• уровень развития наук, основы которых изучаются в соответ­
ствующих учебных предметах, а их научные аспекты — в учебных дисцип­
линах. Данный фактор неоднозначен по своему влиянию на процесс фор­
мирования структуры и содержания учебных предметов. С одной сторо­
ны, высокий уровень развития науки дает возможность преподавателю, 
ведущему тот или иной учебный предмет в вузе, выбрать фундаменталь­
ные основы этой области научного знания. Но, с другой, это же обстоя­
тельство осложняет для составителей программ процесс выбора критериев 
оптимизации содержания предмета, если таковые не определялись колле­
гиально, хотя бы на уровне факультета, вуза. Высокий уровень развития 
теории науки, большой объем имеющегося в ее арсенале теоретического 
и эмпирического материала затрудняли разработчикам учебных программ 
выбор и структуризацию учебной информации методологического и те­
оретического характера и материала, имеющего прикладное значение для 
профессионального обучения и предстоящей деятельности специалиста. 
При этом разработчикам программ необходимо было уложиться в отве­
денный учебным планом лимит учебного времени.
Но стоит отметить, что в истории высшей школы известны слу­
чаи, когда невысокий уровень развития конкретной науки, основы ко­
торой все же включались как профессионально необходимые в содер­
жание подготовки будущих специалистов определенного профиля, 
стимулировал преподавателей соответствующих предметов и дисцип­
лин к активной научной деятельности, приводившей иногда к вели­
чайшим научным открытиям, обогащению методологии науки и раз­
витию прикладного знания1;
1 Наглядным примером этому может служить научно-педагогическая деятельность та­
ких ученых-педагогов, как Д. И. Менделеев (автор периодического закона химических эле­
ментов, а также содержания и методики преподавания в высшей школе учебного предмета 
«Основы химии»), Н. Е. Жуковский (основоположник современной аэродинамики, автор мно­
гих научных работ по механике твердого тела, математике, астрономии, гидродинамике, при­
кладной механике, теории регулирования машин и механизмов и др.; разработал и преподавал 
несколько учебных курсов в Императорском техническом училище), К. А. Тимирязев (естест­
воиспытатель-дарвинист, один из основоположников русской научной школы физиологии 
растений, автор многих трудов по методам научного исследования физиологии растений, ис­
тории науки, биологическим основам агрономии и др.; разработал содержание ряда учебных 
предметов и методику их проблемного изложения), В. П. Горячкин (основатель науки о сель­
скохозяйственных машинах и орудиях -  «земледельческой механики», профессор и ректор 
Московского сельскохозяйственного института, инициатор создания в России научно- 
исследовательских институтов по проектированию и испытанию сельскохозяйственных машин, 
автор ряда учебных курсов и дисциплин по данному направлению подготовки инженерных 
кадров) и многие другие ученые и педагоги, работавшие в разное время в высших учебных за­
ведениях.
• уровень разработанности в педагогической науке различных 
аспектов теории содержания профессионального образования (в пер­
вую очередь теории учебного предмета), влияющей в определенной 
степени на формирование официальной политики в развитии образо­
вания и определяющей ведущие в конкретный исторический период 
подходы к нормированию и проектированию содержания и методики 
преподавания учебных предметов и дисциплин, обеспечивающих со­
держание подготовки кадров;
• уровень развития техники и технологий, используемых в образо­
вании в качестве средств обучения. Этот фактор оказывает на процесс 
оптимизации содержания и технологии обучения учебным предметам 
и дисциплинам, на повышение качества подготовки специалистов как 
позитивное, так и негативное влияние. Негативное влияние, как ни па­
радоксально (ведь новая техника и технологии должны повышать эф­
фективность образования), можно связать с имевшими место в истории 
развития высшей школы «кампанейщинами» по внедрению в высшую 
школу новомодных средств обучения, игнорированию основных детер­
минант и критериев отбора содержания учебных предметов и методики 
организации их освоения обучающимися. Примером может служить 
внедрение в высшую школу «сверху» предметной системы организации 
обучения (1905-1911 гг.), бригадно-лабораторного метода и игровых 
методик (1920-30-е гг.), программированного, активного, а затем про­
блемного обучения (1970-80-е тт.);
• уровень развития в государстве системы подготовки и повы­
шения научно-педагогической, а также базовой профессиональной ква­
лификации преподавательских кадров для высшей школы. Очевидно, 
что между этим фактором и качеством построения содержания, раз­
работки учебно-нормативной и методической документации по учеб­
ным предметам и дисциплинам существует прямая корреляция;
• мировые тенденции развития высшего профессионального об­
разования и степень участия отечественной высшей школы в меж­
дународной интеграции этого процесса -  фактор, который в процессе 
становления российской высшей школы в разной степени влиял как 
на формирование содержания профессионального образования в це­
лом, так и на построение содержания, выбор технологий обучения по 
различным учебным предметам и дисциплинам. Это влияние в опре­
деленные исторические периоды было позитивным, приводило
к прогрессивному развитию теории и практики отбора и построения 
содержания учебных предметов в вузах страны. Но это происходило 
только в том случае, когда соблюдалось главное условие -  оптималь­
ное и целесообразное сочетание международного опыта, тенденций 
развития высшего образования с лучшими традициями и достижени­
ями отечественной высшей школы.
К субъективным можно отнести так называемый человеческий 
фактор, о котором уже упоминалось при кратком анализе социаль­
ных условий осуществления реформ в высшей школе. На каждом ис­
торическом этапе становления высшей школы этот фактор в той или 
иной степени определял прогресс или регресс в ее развитии, в том 
числе и через качество учебно-программной документации.
Если оценивать влияние субъективного фактора на результатив­
ность процесса построения содержания и преподавания учебных пред­
метов, то определяющей всегда была научная и профессионально-педа­
гогическая квалификация конкретных разработчиков программ учеб­
ных предметов и дисциплин, а также преподавателей, организующих их 
освоение студентами (зачастую это были одни и те же лица). Чем со­
стоятельнее в научном и профессионально-педагогическом плане был 
преподаватель, чем шире были его эрудиция и мировоззрение, тем ин­
тереснее и дидактически эффективнее были разрабатываемые им про­
граммы и методика преподавания учебных предметов.
К действию субъективного фактора многие исследователи гене­
зиса высшего образования в России совершенно справедливо относят 
деятельность и личностные особенности первых лиц государства (кон­
кретного императора в дореволюционной России, генерального секре­
таря ЦК КПСС в СССР, президента в РФ), руководителей министерств 
и ведомств, определяющих политику в образовании, а также руководи­
телей официальных и общественных академических органов.
Влияние указанного фактора на процесс развития высшей шко­
лы и выбор оснований, подходов и приоритетов в формировании со­
держания высшего образования в целом бесспорно. Что же касается за­
висимости эффективности процесса проектирования содержания под­
готовки специалистов, в том числе и на уровне учебных предметов 
и дисциплин, от человеческого фактора, то она скорее опосредован­
ная, поскольку личность высших руководящих лиц в этом процессе 
может служить скорее организационным условием, нежели опреде­
ляющим фактором.
Таким образом, выявив факторы и условия, оказывавшие влия­
ние на формирование содержания образования в высшей школе, про­
ведем анализ различных видов программ учебных предметов и дис­
циплин, разрабатываемых в разные исторические периоды.
В истории высшей школы традиционно использовались три вида 
программ: типовые, примерные и рабочие. Они отличались между со­
бой в первую очередь своим предназначением.
Типовые и примерные программы можно отнести к декларатив­
ным учебно-нормативным документам, определяющим содержатель­
ные и организационно-методические «нормативы» по конкретному 
предмету или дисциплине для конкретной специальности.
Эти программы, как правило, разрабатывались и утверждались 
централизованно. Их авторами были ведущие ученые-педагоги или 
авторские коллективы с представительством преподавателей соответ­
ствующих предметов и дисциплин из различных вузов. В определен­
ные периоды развития высшей школы типовые программы по ряду 
предметов и дисциплин были едиными для вузов всех профилей1.
Примерные программы по своему предназначению и уровню 
разработки близки к типовым, но характеризуются меньшей деклара­
тивностью, будучи более гибкими. Эти учебно-нормативные документы 
вводились, как правило, в периоды демократических реформ высшей 
школы. Так же, как и типовые программы, они разрабатываются цен­
трализованно (на общегосударственном или ведомственном уровне) 
для определенной специальности и уровня подготовки специалистов, 
однако форма их предъявления и использования в вузах является ско­
рее рекомендательной.
В то же время фундаментальная, базовая часть содержания пред­
мета, зафиксированная в примерной программе, не могла изменяться 
преподавателями, ведущими соответствующие предметы и дисциплины 
в вузах конкретной специальности. Преподавателям разрешалось изме­
нять содержание курсов и дисциплин, но только в пределах 10-15 % от 
установленного примерными программами объема учебного времени.
1 Например, в вузах дореволюционной России типовые программы были едины­
ми для всех непрофильных специальностей по таким предметам, как богословие, поли­
тическая экономия и др.; в советский период они были едиными для предметов, входя­
щих в общественно-политический цикл, таких как история КПСС, марксистско-ле­
нинская философия, научный коммунизм, политическая экономия и др.
И более того, эти изменения, как правило, могли затрагивать приклад­
ные аспекты изучаемой области науки. Более «подвижной» являлась 
та часть программ, в которой даны рекомендации по организации 
обучения предмету. Она могла строиться преподавателем по его усмот­
рению, исходя из отраслевых или вузовских традиций, личного опы­
та организации обучения предмету или дисциплине, организацион­
но-дидактических и материально-технических условий и других об­
стоятельств.
Рабочие программы составлялись и составляются непосредствен­
но преподавателем, ведущим учебный предмет, дисциплину, и отра­
жают не только содержательные и организационные «нормы» его пре­
подавания в вузе, но и собственное авторское видение особенностей 
организации освоения курса через призму определенных дидактиче­
ских условий. Направленность данного документа двойная -  это со­
держательно-методическое руководство для преподавателя и однов­
ременно программа изучения предмета для студентов, ориентирую­
щая их на цели, содержание, а также способы достижения и контроля 
результатов.
Во второй половине 1990-х гг. в теории и практике высшего обра­
зования появился термин «авторская программа по учебному предме­
ту». По сути эти учебно-программные и методические документы тоже 
являлись рабочими программами, но разрабатывались в форме, несколь­
ко отличающейся от классической. Как правило, их составители не ори­
ентировались на примерную программу, а при разработке своего автор­
ского варианта рабочего документа не только изменяли структуру про­
грамм (вводились новые разделы, подразделы, использовались струк­
турно-логические схемы, графы, методика сетевого планирования и др.), 
но и существенно перестраивали логику освоения содержания, а также 
использовали инновационные дидактические системы, технологии или 
их элементы для обучения предмету. На авторские программы выдава­
лись экспертные заключения (данная процедура организовывалась со­
ветами вузов, научно-методическими советами и учебно-методически­
ми объединениями по специальности), дававшие основание для офици­
альной публикации этого учебно-программного документа со статусом 
«авторская программа по предмету» [1].
Наряду с разрабатываемыми в некоторых вузах авторскими про­
граммами, которые можно отнести к учебно-программной докумен­
тации по предметам и дисциплинам высокого уровня (они разрабаты­
вались, как правило, ведущими учеными-педагогами, проходили экс­
пертизу, публиковались), в 1990-е гг. в ряде вузов, особенно в актив­
но открываемых на периферии филиалах, а также в негосударствен­
ных вузах составлялись программы дисциплин, которые высоким ка­
чеством не отличались. Если практически на всех исторических от­
резках развития высшей школы в России в программах обязательны­
ми считались разделы, посвященные целям и содержанию предметов 
и дисциплин1, а на каких-то этапах -  еще и методический раздел (в про­
граммах предметов до 1917г. он назывался «Руководство по изуче­
нию»), раскрывающий формы, методы и средства их освоения, то 
в 1990-е гг. программы по многим дисциплинам превратились в крат­
кие тематические планы.
В середине 1990-х гг. в качестве нормативных документов, опре­
деляющих требования к содержанию и уровню подготовки выпускни­
ков вузов, вводятся ГОС ВПО. С вступлением их в силу определяют­
ся обязательные требования к разработке учебно-программной доку­
ментации по предметам и дисциплинам.
На этапах разработки первого и особенно второго поколения ГОС 
ВПО (1995-2002 гг.) в вузах помимо традиционных разделов программ 
учебных предметов и дисциплин (введения, целей и задач предмета, 
примерного тематического плана, подробного описания содержания, пе­
речня лабораторных и практических занятий, списка рекомендуемой ли­
тературы) появились новые разделы. В них определялись требования 
к уровню усвоения содержания (по позициям из соответствующих ГОС: 
иметь представление, знать, уметь, владеть), виды учебной работы по 
дисциплине, учебно-методическое и материально-техническое обеспече­
ние, а также методические рекомендации по организации ее изучения.
1 Интересным для нас стало знакомство с программами учебных предметов, раз­
работанными в 70-е гг. XIX в. Например, в программе по предмету «Русский язык и сло­
весность», преподававшемуся в кадетских корпусах и высших военных учебных заве­
дениях, во введении цели сформулированы не через название основных тем (это даже 
в современных программах по предметам и дисциплинам является распространенной 
ошибкой), а через результат деятельности студентов: преподавание этого предмета 
в кадетских корпусах кроме целей общеобразовательных, свойственных всем предме­
там общеобразовательного цикла, имеет ввиду и свои специальные: 1) теоретические -  
сознательное отношение к формам языка и словесным произведениям; 2) практические -  
умение излагать мысли устно и письменно, с грамматическою и логическою правиль­
ностью, и навыки выражаться литературным языком [2].
Несомненно, новая структура рабочих программ в большей степени по­
зволяла спроектировать учебный процесс по дисциплине, определив 
в нем не только содержание, но и результаты обучения предмету, учеб­
но-методическую базу и дидактические средства, а также акцентировать 
внимание на специфике освоения наиболее сложной в дидактическом 
и психологическом плане учебной информации.
На современном этапе происходит очередное реформирование 
образования в нашей стране, позиционируемое Министерством обра­
зования и науки РФ как модернизация системы во благо приобщения 
отечественной высшей школы к европейскому образовательному про­
странству. В контексте этих преобразований разработаны и с 2010 г. 
вступили в силу ФГОС ВПО, которые отличаются от образователь­
ных стандартов двух предыдущих поколений не только разделением 
высшего образования на уровни бакалавриата и магистратуры, опре­
делением целей подготовки выпускника в формате общекультурных 
и профессиональных компетенций, видов деятельности и профессио­
нальных задач, но и «превращением» этого нормативного документа 
в обобщенную стратегическую модель подготовки. Функция разра­
ботки тактических моделей содержания (кроме базового компонента), 
технологии, мониторинга качества образования передана вузам 
и УМО по направлениям подготовки. Столь ожидаемая свобода, пре­
доставленная вузам при разработке содержания и технологии подго­
товки выпускников, конечно, не могла быть полной, что, как показы­
вает история развития образования, в определенной мере оправданно. 
Министерством образования и науки были разработаны примерные 
учебные планы по направлениям подготовки бакалавров, получившие 
название «Шахтинские планы», а специально созданным при Минобр­
науки координационным советом разработаны макет компетентност- 
но-ориентированных программ учебных дисциплин и модулей и ме­
тодические рекомендации разработчикам этих программ.
Если воспользоваться термином «теория поэтапного формиро­
вания умственных действий» (П. Я. Гальперин, Н. Ф. Талызина и др.), 
Министерством образования и науки была создана ориентировочная 
основа методических действий для разработки в вузах учебно-прог­
раммного и методического комплексов: модульных рабочих учебных 
планов, компетентностно-ориентированных рабочих программ учеб­
ных дисциплин, междисциплинарных курсов, профессиональных мо­
дулей, практик и соответствующих учебно-методических комплексов 
(УМК). Однако в реальной жизни вузов эта, как оказалось, сложней­
шая проектировочно-методическая работа за два года, прошедшие с мо­
мента принятия ФГОС ВПО, еще не завершилась. По крайней мере ее 
результаты (модульные учебные планы, УМК и др.) не достигли планки 
высоких методических требований, определенных Минобрнауки. При­
чин и оправданий такого положения с разработкой нового поколения 
учебно-программной документации можно назвать много. Выделим две 
причины, наиболее типичные для большинства вузов.
Во-первых, макеты примерных учебных планов (Шахтинские 
планы) «спущенные» Минобрнауки в УМО и вузы, не просто далеки 
от совершенства, но и вызвали трудности в их адаптации к реальным 
условиям подготовки бакалавров в вузах по многим направлениям 
образования. Дело не столько в их существенном отличии от преды­
дущего поколения учебных планов (обучение не пять, а четыре года; 
значительное сокращение аудиторной нагрузки по многим дисципли­
нам; «искусственное» объединение дисциплин в междисциплинарные 
курсы (МДК) -  здесь нарушен основной принцип отбора содержания 
образования (В. С. Леднев), действующий в том числе и на дисципли­
нарном уровне -  совокупный объект изучения; доминирование само­
стоятельной работы студентов при получении образования и т. п.), 
сколько в несогласованности модели подготовки бакалавра (в данном 
случае представленной в формате примерного учебного плана) с мо­
делями его личности и профессиональной деятельности.
Кроме того, во многих непедагогических вузах профессорско-препо­
давательский состав кафедр и работники деканатов, не имея дидактиче­
ской подготовки в области технологии модульного обучения, с трудом 
представляют, какие междисциплинарные курсы и профессиональные мо­
дули необходимо включить в рабочие учебные планы вместо традицион­
ных для данного профиля подготовки дисциплин специального цикла, т. е. 
пока по многим направлениям подготовки бакалавров рабочие учебные 
планы можно считать модульными только в первом приближении.
Во-вторых, при разработке одного из важнейших учебно-про­
граммных документов- компетентностно-ориентированных программ 
учебных дисциплин, модулей, практик и соответствующих им УМК 
проявилась организационно-управленческая несогласованность в ра­
боте Координационного совета Минобрнауки, УМО и научно-методи­
ческих советов вузов. По установленным в высшей школе в послед­
ние 15 лет правилам (после введения в середине 1990-х гг. ГОС ВПО) 
сразу после вступления в действие ФГОС многие УМО, не дождав­
шись выхода или не вникнув в суть методических рекомендаций, раз­
работанных Координационным советом Минобрнауки, и критериев 
оценки качества компетентностно-ориентированных программ и УМК 
при аттестации и аккредитации вузов, создали авторские коллективы 
для разработки примерных программ учебных дисциплин нового по­
коления. В результате в течение 2010-2012 гг. были разработаны и ут­
верждены УМО (в основном технического профиля) примерные про­
граммы учебных дисциплин, в которых «слегка обновленным» по 
сравнению с программами предыдущего поколения можно считать толь­
ко раздел 2 «Требования к результатам освоения дисциплины». В этом 
разделе наряду с уже привычным перечнем знаний, умений, навыков 
(из программ ГОС второго поколения) перечислены компетенции, фор­
мирование которых, по мнению авторов, обеспечивает изучаемая дисци­
плина. Иногда этот перечень дан с разделением компетенций на об­
щекультурные и профессиональные, но чаще -  общим списком. В осталь­
ном же программы нового поколения не отличаются от своих прообра­
зов предыдущих сроков издания.
В 2011-2012 гг. в вузах началась активная массовая разработка 
рабочих компетентностно-ориентированных программ дисциплин, 
модулей и практик в соответствии с новой образовательной програм­
мой для бакалавров. К этому моменту методические отделы в вузах 
уже были осведомлены об отобранных Минобрнауки критериях кон­
троля качества учебно-программной документации, в ряду которых 
были соответствие структуры компетентностно-ориентированных 
программ дисциплин макету, разработанному Координационным со­
ветом; содержательное раскрытие разделов программы с учетом но­
вой системы нормирования учебной нагрузки (балльно-рейтинговая 
система контроля качества освоения дисциплины студентами, кре­
дитно-зачетные единицы); модульное построение структуры содер­
жания дисциплин с определением роли каждой дидактической едини­
цы содержания в формировании компетенций; использование инно­
вационных технологий обучения, активных форм и методов само­
стоятельной работы; разработка диагностических методик и инстру­
ментария для контроля и оценки уровней сформированности компе­
тенций при освоении дисциплины и т. д.
Понимая сложность проблемы разработки программ учебных 
дисциплин, отвечающих вышеназванным критериям, руководство мно­
гих технических вузов организовало повышение квалификации пре­
подавателей. На примере таких курсов повышения квалификации в Мос­
ковском государственном агроинженерном университете им. В. П. Го­
рячкина (МГАУ) можно констатировать, что значительной части пре­
подавателей, даже дидактически не подготовленных, при включении их 
в просветительско-деятельностные формы обучения удалось справить­
ся с довольно сложной задачей -  разработкой обновленных по структуре 
и существенно отличающихся по содержанию компетентностно-ори- 
ентированных программ дисциплин. В процессе разработки таких про­
грамм их создателям пришлось преодолевать трудности не только ме­
тодического, но и психологического характера. Для преподавателей 
вузов примерные программы всегда считались «методическим этало­
ном» при разработке рабочей документации по дисциплине. Однако 
в данном случае новые примерные программы, мягко говоря, не со­
всем отвечали новым требованиям. Кроме того, многим преподавате­
лям было сложно осознать и принять целесообразность и методику пере­
хода на новую систему нормирования учебной нагрузки. Довольно 
сложными для многих разработчиков оказались проектирование струк­
туры содержания дисциплины на модульной основе и составление мат­
рицы соответствия дидактических элементов содержания дисциплины 
формируемым компетенциям.
При обсуждении методики проектирования (раздел 6 «Образова­
тельные технологии при освоении дисциплины») педагогическое про­
светительство в отношении технологий обучения, применяемых в выс­
шей школе, «включало» ассоциативное мышление, в первую очередь, 
у опытных преподавателей. Многие из них в своей работе успешно ис­
пользовали на занятиях методы проблемного, активного, программи­
рованного обучения и других технологий, «не догадываясь» об этом. 
В дальнейшем они смогли описать особенности использования тради­
ционной и инновационных технологий при изучении дисциплины.
В определенной степени новым и трудным для разработки в но­
вой программе стал раздел 7 «Оценка качества освоения дисциплины». 
Если представление видов и форм оценочных средств в период теку­
щего контроля для большинства преподавателей не составило слож­
ности, так как эта работа реально ведется на кафедрах уже много лет,
а в программах предыдущего поколения разработчики представляли 
примеры тестов, варианты контрольных работ, вопросы для коллок­
виумов и т. п., то непривычным и в некотором смысле сложным де­
лом, особенно для малоопытных преподавателей, стала разработка 
входного (междисциплинарного) контроля и методики итоговой ди­
агностики уровней сформированности компетенций у студентов.
В методике итоговой диагностики необходимо не только предста­
вить дидактические тесты, позволяющие оценить уровни усвоения учеб­
ной информации по дисциплине (эта работа также проводилась на преды­
дущих этапах составления программ), но и подобрать средства и инстру­
ментарий, позволяющие проверить и оценить освоение студентами дея­
тельностной составляющей компетенций -  умений выполнять профессио­
нальные виды деятельности и решать профессиональные задачи.
Для этого преподавателям было предложено разработать компе- 
тентностно-ориентированные задачи и задания1, с теорией и методи­
кой составления которых слушатели курсов были ознакомлены.
Под компетентностно-ориентированной задачей мы понимаем 
отраженную в сознании студента и объективированную в знаковой 
модели проблемную ситуацию, соответствующую определенному ви­
ду профессиональной деятельности и компетенции выпускника [1].
По мнению М. В. Шингаревой, компетентностно-ориентирован- 
ные задачи являются разновидностью учебных задач и выступают 
в учебном процессе и как метод, и как средство обучения, развития 
мотивации учебно-познавательной деятельности студентов [3]. Одно­
временно задача является дидактической единицей усваиваемого со­
держания, а решение задач является эффективным способом проверки 
одновременно и гностической, и деятельностной составляющих каче­
ства подготовки студентов, в нашем случае проверки уровня сформи­
рованности компетенций.
Преподавателям -  разработчикам программ были даны структуры 
компетентностно-ориентированных задач (условия, требования и кон­
структ) и заданий (объект, требования и конструкт), алгоритм их проек­
тирования и примеры составления задач и заданий. При составлении 
критериальных (контрольно-оценочных) задач и заданий преподаватели
] На кафедре педагогики и психологии МГАУ М. В. Шингаревой было проведе­
но исследование и успешно защищена кандидатская диссертация на тему «Проектиро­
вание компетентностно-ориентированных задач по учебным дисциплинам в вузе».
должны были указать виды проверяемых компетенций и разработать 
критерии оценки. Стоит отметить, что, несмотря на новый вид задач и за­
даний, сложность их проектирования, эту работу удалось осуществить не 
только преподавателям общетехнических и специальных кафедр, кото­
рые традиционно использовали в своей работе учебные задачи и проек­
тировочные задания, но и преподавателям гуманитарных дисциплин (со­
циологии, русского языка, педагогики и психологии и др.).
Таким образом, можно отметить, что проблему проектирования 
компетентностно-ориентированных программ дисциплин, МДК, про­
фессиональных модулей и практик вполне по силам решить при усло­
вии организации «педагогического всеобуча» в вузах, особенно тех­
нического профиля, в котором должны быть задействованы не только 
педагоги-дидакты, но и преподаватели непедагогических кафедр, ус­
пешно справившиеся с разработкой программы (или нескольких про­
грамм) и подключенные к выполнению функции инструктора-мето­
диста для преподавателей своей кафедры.
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Глава 13. Моделирование процесса 
дидактико-технологической подготовки 
педагогов профессионального обучения 
на основе учета особенностей профессионально­
педагогической деятельности
Основываясь на результатах анализа теории и практики профес­
сионально-педагогического образования, в данной главе мы предста­
вим модель процесса дидактико-технологической подготовки (ДТП) 
студентов -  будущих педагогов профессионального обучения.
Необходимость использования метода моделирования в насто­
ящем исследовании потребовала рассмотрения понятий модели и мо­
делирования.
Термин «модель» происходит от латинского modulus и означает 
«образец, норма, мера». В настоящее время число толкований поня­
тия «модель» достигает нескольких десятков. Обобщая различные 
определения, можно выделить в них следующие общие представле­
ния о модели:
• модель представляет собой средство познания;
• модель отражает существенные стороны оригинала, т. е. объ­
екта, явления реальной действительности;
• модели охватывают только те свойства оригинала, которые зна­
чимы в данной ситуации и которые являются объектом исследования. 
Это говорит о целенаправленности модели.
Изучение сложных явлений путем создания, исследования их 
моделей понимается как моделирование этих явлений.
Многие исследователи отмечают, что отличительной чертой мо­
делирования в сравнении с другими методами познания является то, что 
с его помощью объект изучается не непосредственно, а путем исследо­
вания другого объекта, аналогичного в определенном отношении пер­
вому. Результаты же исследования переносятся с модели на объект. Логи­
ческой основой моделирования является умозаключение по аналогии [8]. 
Аналогия есть сходство (тождество) структур. Она может существовать 
на разных уровнях: 1) на уровне результатов, которые дают сравнивае­
мые системы; 2) поведения или функций, которые ведут к этим резуль­
татам; 3) структур, которые обеспечивают выполнение данных функ­
ций; 4) на уровне материалов или элементов, из которых состоят струк­
туры. В модели нет совпадения на всех уровнях [8].
По мнению А. А. Кыверялга, моделирование является таким ме­
тодом теоретического исследования, при помощи которого можно 
обобщенно подойти к решению многих педагогических проблем [5].
В педагогике, как показывает анализ литературы, моделирование 
применяется в разных аспектах.
1. Моделирование как средство научного исследования. Данный ас­
пект отражен в работах С. И. Архангельского, С. Я. Батышева, Ю. К. Ва­
сильева, В. П. Мизинцева, В. И. Михеева, Н. Ф. Талызиной и других авто­
ров при создании и изучении моделей деятельности специалиста, модели
рабочего широкого профиля, математических и дескриптивных (описы­
вающих) моделей учебного процесса. В одном случае свойства, структу­
ра описанных моделей явлений, объектов становятся предметом педаго­
гического процесса или определенным образом отображаются в постро­
ении его структуры, обусловливают его характер, а в другом случае осу­
ществляется познание учебного процесса, выделение его особенностей, 
компонентов и их связей и описание этого математическими или други­
ми методами; тем самым привносится новое знание или сохраняется 
имеющееся в виде модели.
2. Моделирование как метод обучения и модель как средство, ис­
пользуемое в учебном процессе. Моделирование как метод обучения 
имеет место, когда процесс создания и изучения учебных моделей ис­
пользуется в обучении. В частности, в предлагаемой Р. В. Габдреевым ме­
тодике обучения студенты сами моделируют явления, процессы, а затем 
их изучают. Когда в обучении используются аналоги материальных или 
идеальных явлений, объектов, имеется в виду модель как средство обу­
чения. Это могут быть схемы, чертежи, планы, образцы или имитация 
в процессе обучения каких-то реальных явлений доступными для этого 
средствами. Например, имитационные игры, имитирование технологиче­
ских процессов с помощью моделей техпроцесса и др.
На основе анализа литературы установлены следующие подхо­
ды к моделированию явлений.
1. Создается модель, материально или мысленно имитирующая ре­
ально существующую систему, в которой воспроизводятся принципы ор­
ганизации и функционирования этой системы. В дальнейшем созданная 
модель исследуется, а полученные знания переносятся на реальное 
явление.
2. Моделирование направлено на совершенствование реально су­
ществующей системы. Для этого создаются и исследуются модели 
этой системы, сформированные на основе принципов функциониро­
вания или признаков структурной организации другой системы. В даль­
нейшем наиболее оптимальные модели находят свою реализацию 
в реальной системе.
В настоящей главе рассматриваются две разные системы: про­
цесс дидактико-технологической подготовки педагогов профессио­
нального обучения и дидактико-технологическая деятельность педа­
гога профессионального обучения. Моделируется реально существу­
ющая дидактико-технологическая деятельность, выделяются ее осо­
бенности, свойства, характеристики, исследуется возможность моде­
лирования на их основе процесса дидактико-технологической подго­
товки. Однако структура и педагогическая природа процесса дидак­
тико-технологической подготовки при этом не меняются. Правомер­
ность такого моделирования обосновывается, во-первых, положением 
о специфичности профессионального образования, несущего в себе 
смоделированные элементы профессиональной деятельности, а, во-вто­
рых, тем, что оно в некоторых своих процессах находится с профессио­
нальной деятельностью в отношениях «аналог -  прототип». В послед­
нее время довольно часто говорится о необходимости приближения 
профессионального образования к профессиональной деятельности, 
преодоления абстрактности его содержания. В связи с этим исследова­
тели изучают новые формы, методы и средства обучения. В практике 
высшего образования начинают широко использоваться деловые иг­
ры, непрерывные практики, имитирование функциональных и других 
элементов деятельности. Существенным достижением в этом направ­
лении является концепция знаково-контекстного обучения в вузе [3]. 
Ее автор предлагает ввести новый этап обучения, задающий контекст 
будущей профессиональной деятельности. В знаково-контекстном 
обучении меняется точка отсчета: вместо ориентации на усвоение 
продуктов прошлого опыта реализуется установка на предстоящую 
профессиональную деятельность. При этом целью деятельности сту­
дента становится не овладение системой информации и, тем самым, 
основами наук, а формирование способностей к выполнению профес­
сиональной деятельности. Информация является целью деятельности 
студента лишь до определенного момента, а затем эта информация 
должна получить развитую практику своего применения в качестве 
регуляции деятельности, все более приобретающей черты профессио­
нальной деятельности [3, с. 33].
В профессионально-педагогическом образовании проблема при­
ближения профессиональной подготовки к профессиональной деятельно­
сти педагога профессионального обучения стоит наиболее остро, что об­
условлено рядом факторов, в том числе отсутствием научно обоснованно­
го содержания и дидактико-технологического компонента подготовки пе­
дагога профессионального обучения, разработанного на основе изучения 
особенностей профессионально-педагогической деятельности [4].
Объектом нашего исследования является процесс дидактико-тех- 
нологической подготовки педагога профессионального обучения.
В философской литературе понятием «процесс» обозначается за­
кономерная, непрерывная смена следующих друг за другом моментов 
развития. Для того, чтобы осуществлять развитие на каждом этапе, 
должны преодолеваться противоречия, так как именно противоречия 
являются источником развития в диалектическом его понимании. Но 
в то же время каждый этап имеет свое содержание, методы и средства 
его реализации, среду и условия протекания.
В структуре педагогического процесса обычно выделяются про­
тиворечия, этапы, условия и средства взаимодействия участников про­
цесса, а также достигаемые результаты.
Основываясь на этом, в процессе дидактико-технологической под­
готовки мы, соответственно, раскрываем основные противоречия, эта­
пы, условия протекания и результаты.
Как известно, противоречия -  это взаимодействие противопо­
ложных, взаимоисключающих сторон и тенденций предметов и явле­
ний, которые, вместе с тем, находятся во внутреннем единстве и вза­
имопроникновении, выступая источником самодвижения и развития 
объективного мира [9, с. 545].
Основное противоречие процесса дидактико-технологической под­
готовки как явления педагогического заключено в состоянии его ре­
зультата. Все изменения, происходящие в процессе ДТП будущих пе­
дагогов профессионального обучения, связаны с преодолением про­
тиворечия, заключающегося в несоответствии уровня подготовленно­
сти студентов требованиям будущей профессионально-педагогичес­
кой деятельности. Это основное противоречие пронизывает весь про­
цесс подготовки. Однако в процессе его разрешения возникает ряд 
других противоречий, обусловленных следующими факторами: 1) раз­
ной направленностью процесса дидактико-технологической подго­
товки и профессионально-педагогической деятельности педагога про­
фессионального обучения (процесс ДТП ориентирован на формиро­
вание компетенций дидактико-технологического характера, а профес­
сионально-педагогическая деятельность -  на решение задач профес­
сиональной деятельности); 2) различным характером активности сту­
дента в процессе подготовки и выпускника в реальной профессио­
нально-педагогической деятельности; 3) несоответствием технологий, 
методов и средств подготовки и деятельности специалиста.
Противоречие, связанное с реальной направленностью процесса 
подготовки и деятельности, обусловлено различиями между учебной 
и профессиональной задачами. «Основное отличие учебной задачи от 
всех других заключается в том, что ее цель и результат состоит в из­
менении самого действующего субъекта, заключающемся в овладе­
нии определенными способами действия, а не в изменении предметов, 
с которыми действует субъект» [6, с. 23].
Способ действия может изменяться под воздействием разнооб­
разных факторов в условиях реальной профессионально-педагогичес­
кой деятельности. Кроме этого, студент должен научиться использо­
вать именно те способы действия, которые оптимальны для решения 
конкретной профессиональной задачи. Следовательно, преодоление 
рассматриваемого противоречия лежит на пути приближения подго­
товки к профессиональной деятельности с помощью постепенного, 
целенаправленного насыщения учебных задач профессиональным со­
держанием. С этим противоречием тесно связано и другое, обуслов­
ленное различным характером активности студента и специалиста 
в деятельности.
В профессионально-педагогической деятельности активность пе­
дагога профессионального обучения выражается в самостоятельном це- 
леполагании, организации и реализации деятельности, направленной 
на изменение объекта деятельности. В учебной деятельности актив­
ность студента ограничена, она носит в основном пассивный характер 
и полностью зависит от содержания педагогического воздействия со 
стороны преподавателя вуза. В этих условиях активизация учебной 
деятельности студента- важное средство разрешения рассматривае­
мого противоречия. Эффективность его повысится, если активизация 
учебной деятельности студента будет осуществляться на основе учета 
содержания, характера профессионально-педагогической деятельно­
сти педагога профессионального обучения.
Еще одно противоречие касается несоответствия методов, форм 
и средств подготовки студента и деятельности педагога профессио­
нального обучения. Исследователи в области профессиональной ди­
дактики указывают, что основной характеристикой процесса обуче­
ния является единство двух сторон обучения: деятельности обучаемо­
го и деятельности педагога. Анализ учения студентов и деятельности 
педагога в процессе дидактико-технологической подготовки педаго­
гов профессионального обучения позволил выявить существенный для 
нас момент. Учение студента имеет много сходного в формах, мето­
дах, средствах, в содержании предмета с учением обучающихся рабо­
чим профессиям.
В деятельности же преподавателя вуза, осуществляющего про­
цесс дидактико-технологической подготовки, также есть общие черты 
в содержательном и процессуальном аспектах профессионально-педа­
гогической деятельности педагога профессионального обучения, реа­
лизующего подготовку по рабочим профессиям в учебных заведени­
ях. Сходной является и материально-техническая среда, в которой осу­
ществляется деятельность. Отличие же заключается в том, что в про­
цессе дидактико-технологической подготовки студент должен «под­
няться» на уровень педагога профессионального обучения, с учения -  
на деятельность педагога. Каждая деятельность имеет свои законо­
мерности. В движении студента от учения к преподаванию должны 
происходить психологическая перестройка личности, формирование 
у него профессионально-деятельностных потенций. Однако сущест­
вующая система учения студента и деятельность педагога профессио­
нального обучения настолько различны, что у студента данная пере­
стройка не успевает происходить должным образом.
Причина заключается в существенном различии форм, методов 
и средств учения и профессионально-педагогической деятельности. 
Следовательно, необходима такая система педагогического воздейст­
вия, которая бы обеспечивала постепенность перестройки учения на 
профессионально-педагогическую деятельность. На ее функциониро­
вание влияет важный фактор -  сходность условий, в которых проис­
ходит учение студента, с условиями будущей профессионально-педа­
гогической деятельности.
Исходя из этого можно сделать вывод, что путь к разрешению 
данного противоречия лежит через включение в учебную деятель­
ность студента средств, методов и форм будущей деятельности.
В целом основное противоречие подготовки педагога профес­
сионального обучения может быть преодолено, если в процессе под­
готовки будут учтены и использованы содержание и особенности про­
цесса профессионально-педагогической деятельности, что, по нашему 
мнению, возможно в результате реализации профессиональной направ­
ленности процесса дидактико-технологической подготовки, активи­
зации учения студентов средствами профессионально-педагогической 
деятельности педагога профессионального обучения.
Полученный в результате исследования образ профессионально­
педагогической деятельности может служить в определенной степени 
описательной моделью данной деятельности. В модели представлены 
содержание данной деятельности; микрофункциональная структура 
деятельности (вид работы -  совокупность действий -  действие -  со­
вокупность операций (способ действия) -  операция); логическая осо­
бенность действия, обусловленная интегративным характером дея­
тельности; механизм интегративных процессов в деятельности. На­
званные особенности деятельности педагога профессионального обу­
чения должны найти отражение в процессе дидактико-технологичес­
кой подготовки студентов.
Перейдем к моделированию процесса дидактико-технологической 
подготовки педагога профессионального обучения, опираясь на особен­
ности будущей профессионально-педагогической деятельности.
Совокупность работ, относящихся к данной деятельности, диф­
ференцирована по подфункциям. В ней комплексно реализуются тех­
нические (отраслевые), технологические, экономические, организаци­
онно-управленческие, педагогические, трудовые и другие знания, уме­
ния и владения. В процессе подготовки они «разнесены» по учебным 
дисциплинам (модулям). Это обусловлено стремлением построить учеб­
ные дисциплины (модули) в соответствии с логикой наук, что способ­
ствует возникновению противоречия между использованием разно­
родных знаний в деятельности и слабой сформированностью у студентов 
готовности к комплексному их применению. Для преодоления этого 
противоречия необходимы создание интегративных курсов на основе 
общности применяемых в деятельности объектов, средств; обеспечение 
на определенном этапе подготовки педагога профессионального обу­
чения в вузе условий для системной организации разнородных зна­
ний, умений, владений.
Реализация профессиональной направленности обучения требу­
ет ориентирования его содержания на овладение способами профес­
сионально-педагогической деятельности. При этом содержание ди­
дактико-технологической подготовки должно быть направлено на обес­
печение ряда требований: во-первых, оно должно быть ориентирова­
но на формирование общекультурных и профессиональных компе­
тенций; во-вторых, должно предусматривать формирование способов 
действия, характерных для профессионально-педагогической деятель­
ности педагога профессионального обучения (это означает, что в нем 
должно учитываться и использоваться взаимодействие отраслевых, 
в соответствии с различными видами производств (технологических, 
производственных), и методических знаний и умений при осуществ­
лении способа профессионально-педагогической деятельности); в-треть- 
их, на последних этапах обучения оно может включать выполнение 
студентами ряда технологических работ педагога профессионального 
обучения (доступных в условиях обучения в вузе).
Одной из характеристик профессионально-педагогической дея­
тельности педагога профессионального обучения является ее микро- 
функциональная структура. В ходе изучения этой структуры дидактико­
технологической деятельности показано, что выполняемые работы реа­
лизуются определенной последовательностью действий, которые, в свою 
очередь, осуществляются совокупностью операций (способ действия). 
Нами установлено, что студенты недостаточно четко представляют струк­
туру работ, затрудняются при самостоятельном выделении действий 
и операций, входящих в их структуру. Микрофункциональная структу­
ра характеризует процессуальную сторону данной деятельности. Сама 
по себе данная структура (операция деятельности -  совокупность опе­
раций (способ действия) -  действие -  совокупность действий -  вид ра­
боты) в принципе не отличается от структуры других видов деятельно­
сти. Однако в дидактико-технологической подготовке учет этой струк­
туры и ее особенностей имеет большое значение для выявления путей 
подготовки педагога профессионального обучения.
Деятельность педагога профессионального обучения на уровне 
операции и его деятельность на уровне действия различаются тем, что 
последняя имеет достаточно четкую профессионально-педагогичес­
кую направленность. Это обусловлено влиянием на формирование 
способа действия профессиональной задачи. Операции же деятельно­
сти носят чисто дидактико-технологический характер. Следовательно, 
для того, чтобы реализовать операции деятельности, необходимо вла­
деть совокупностью дидактико-технологических знаний и умений. На 
их базе осуществляется операция деятельности. В дальнейшем вы­
полняется действие. При этом происходит взаимодействие отрасле­
вых, специальных производственных знаний и умений с педагогичес­
кими (дидактическими) знаниями и умениями. В результате опреде­
ляется и реализуется способ действия, характерный только для дидак- 
тико-технологической деятельности педагога профессионального обу­
чения. Этим продиктованы такие требования к профессиональным спо­
собностям педагога профессионального обучения, как требование уметь 
определять структуру действий и работ и требование уметь осуществ­
лять специфический для данной деятельности способ действия.
Реализация перечисленных требований может быть осуществле­
на следующим образом. У студентов формируется совокупность от­
раслевых, специальных знаний, умений и производственных методов 
труда, представляющих собой определенные профессиональные ком­
петенции. Кроме того, студенты получают совокупность дидактичес­
ких, методических знаний, овладевают методическими компетенциями. 
На определенном этапе создаются специальные педагогические усло­
вия для обучения студентов интегративной деятельности. Педагоги­
ческие технологии, формы, методы и средства направлены на то, что­
бы студенты овладели способом действия, характерным для рассмат­
риваемой деятельности.
Процесс дидактико-технологической подготовки педагога про­
фессионального обучения проходит поэтапно (таблица). Основанием 
для выделения этапов выступает переход студента с одного курса на 
другой, в результате чего происходит развитие компетенций по рабо­
чим профессиям и закрепление в условиях различных отраслей про­
изводства новых знаний и умений по дисциплинам (модулям) про­
фессионального цикла подготовки.
К началу педагогической практики студент владеет определен­
ной совокупностью знаний и умений отраслевого, специального ха­
рактера. В ходе педагогической практики он должен впервые ознако­
миться с содержанием дидактико-технологической деятельности пе­
дагога профессионального обучения, осуществить практически кон­
кретные задачи, выдвигаемые этой деятельностью. Студенты владеют 
на том или ином уровне профессионально-педагогическими знаниями 
и умениями, но не применяли их в реальной практике в контексте ре­
шения задач этой деятельности. Поэтому, впервые столкнувшись с осо­
бенностями данной деятельности, они, безусловно, испытывают зна­
чительные трудности. К началу педагогической практики студенты
заканчивают изучение курса «Методика профессионального обуче­
ния», который формирует у них методическую компетентность.





1 Вузовский Студент профессионально-педагогического вуза овладе­
вает рабочей профессией (специальностью) на уровне ра­
бочего разряда
Студент проходит практическое (производственное) об­
учение в мастерских, производственную (учебную) прак­
тику, совершенствует умения и навыки по рабочей про­
фессии. В период практики развивает умения и навыки, 
полученные по рабочей профессии, и усвоенные знания 
по отраслевым и специальным дисциплинам профессио­
нального цикла
Студент проходит практическое (производственное) обу­
чение, педагогическую практику, технологическую прак­
тику, совершенствует умения по рабочим профессиям. 
В период педагогической практики знакомится с профес­
сионально-педагогической деятельностью педагога про­
фессионального обучения в учебных заведениях и реали­
зует ее. За период технологической практики развивает 
знания, умения технологического характера 
Студент овладевает дидактико-технологичекой деятель­
ностью педагога профессионального обучения
2 Послевузов­
ский
Выпускник совершенствует мастерство в дидактико-тех­
нологической деятельности
Анализ содержания практического (производственного) обуче­
ния и различных видов практик показывает, что в нем на должном 
уровне не нашли отражения дидактико-технологические знания и уме­
ния. Таким образом, следует признать, что отраслевые, специальные зна­
ния и умения формируются у студентов на протяжении всего периода 
подготовки, но недостаточно внимания уделяется обучению студен­
тов интегративной деятельности; отраслевые, специальные знания, уме­
ния не получают своего целенаправленного, разностороннего разви­
тия в условиях, близких к реальной деятельности.
Исходя из вышеизложенного продемонстрируем модельные пред­
ставления об этапах процесса дидактико-технологической подготовки 
педагога профессионального обучения, которые сформированы на
основе микрофункциональной структуры дидактико-технологической 
деятельности. Приведем суждения, предваряющие формирование эта­
пов процесса дидактико-технологической подготовки студентов.
На первых курсах обучения у студентов формируются общена­
учные, мировоззренческие, отдельные общепрофессиональные знания, 
умения; также они овладевают рабочими профессиями. Они еще не вла­
деют достаточной педагогической, общепрофессиональной и специ­
альной базой знаний и умений. В этот период возможно овладение сту­
дентами отдельными операциями или их доступными сочетаниями. 
Целесообразным представляется постепенное вовлечение студентов 
в процесс овладения способами дидактико-технологических действий. 
Поэтому начиная со 2-го курса, с введением в образовательный про­
цесс дисциплин педагогического характера, необходимо начать фор­
мировать у студентов способ действия, т. е. определенным структур­
ным и логическим образом выстроенную совокупность операций, 
подчиненных профессионально-педагогической задаче. На 3-м курсе 
студенты выходят на педагогическую практику в образовательные 
учреждения, отделы технического обучения предприятий, в учрежде­
ния, осуществляющие внутрифирменную подготовку рабочих кадров, 
где впервые сталкиваются с содержанием и особенностями дидакти­
ко-технологической деятельности педагога профессионального обу­
чения. На начальном этапе практики они знакомятся с содержанием 
этой деятельности, пробуют выполнять отдельные ее элементы, затем 
осуществляют отдельные работы. При этом преобладает метод проб 
и ошибок, работа носит интуитивный характер. Целесообразными 
в этот период являются ознакомление студентов с отдельными вида­
ми работ и обучение им до педагогической практики. Это возможно, 
если между периодом обучения до педпрактики и педагогической 
практикой будет введен этап целенаправленной подготовки студентов 
к реализации элементов деятельности. Таким образом, процесс дидак­
тико-технологической подготовки педагогов профессионального обу­
чения должен включать следующие этапы:
• овладение операциями деятельности;
• ознакомление и формирование способа действия;
• активное овладение способом действия и ознакомление с от­
дельными видами работ;
• активное изучение деятельности и овладение производствен­
но-технологическими работами.
Для того чтобы правильно организовать овладение студентами 
логической особенностью действия, необходимо знать механизм реа­
лизации этого действия.
На формирование способа действия влияют не только специальные 
задачи (производственно-технологические, технические), носящие отрас­
левой характер, но и педагогическая задача. Подчиненность отраслевой 
задачи педагогической продиктована тем, что дидактико-технологическая 
деятельность выступает как средство реализации педагогических целей. 
Педагогическая цель становится внешним источником мотивации педаго­
га профессионального обучения. Стремление реализовать педагогическую 
задачу, возникшую как педагогическая цель, данная в конкретных услови­
ях, способствует формулированию педагогом профессионального обуче­
ния специальной отраслевой задачи. В дальнейшем при их взаимодейст­
вии создается способ дидактико-технологического действия. Он отличает­
ся от производственного способа тем, что в его структуре, направленности 
отражается педагогическая задача. Педагогическая задача видоизменяет 
алгоритм решения производственной задачи. В структуре этого алгоритма 
реализуются знания, умения профессиональной дидактики, частных мето­
дик; происходит корректирование, адаптация операций деятельности в со­
ответствии с логикой решения педагогической задачи.
Можно выделить основные составляющие способа действия педа­
гога профессионального обучения: педагогическая задача, специальная, 
отраслевая задача, алгоритм решения специальной, отраслевой задачи, 
знания, умения профессиональной дидактики и частных методик, адап­
тирующие операции деятельности в соответствии с педагогической за­
дачей. Взаимодействие этих компонентов обеспечивает способ дидак­
тико-технологического действия педагога профессионального обуче­
ния. Можно вычленить следующую последовательность формирования 
способа действия педагога профессионального обучения:
1) анализ педагогической задачи;
2) формулирование специальной (отраслевой, производственной) 
задачи;
3) выявление производственного способа решения специальной 
задачи;
4) выявление операциональной структуры способа решения про­
изводственной задачи;
5) анализ и оценка операций в контексте решения педагогичес­
кой задачи;
6) корректирование и адаптация производственных операций в на­
правлении решения педагогической задачи;
7) определение структуры способа действия;
8) выполнение способа дидактико-технологического действия пе­
дагога профессионального обучения.
Успешность реализации способа действия полностью зависит от 
субъекта деятельности -  педагога профессионального обучения. По­
этому обучение студентов способу действия является важным момен­
том подготовки педагога профессионального обучения. При этом долж­
ны быть выполнены следующие педагогические условия:
1. Обучение способу действия должно быть целенаправленным и по­
степенным. Необходимо сначала обучать элементам процесса формиро­
вания способа действия, затем комбинировать эти элементы и в дальней­
шем включать студентов в практическую реализацию способа действия.
2. Обучение должно быть основано на активности студента. Уме­
ние определять способ действия связано с развитостью профессиональ­
ного мышления педагога профессионального обучения. Его можно раз­
вивать только на основе активной деятельности студента, имитирую­
щей состояние профессионального мышления.
При обучении студентов способам действия необходимо использо­
вать все возможности, заложенные в подготовке специалиста. Это озна­
чает следующее:
• в рамках педагогических дисциплин необходимо научить сту­
дента анализу педагогической задачи. Он должен быть готов уяснить 
сущность любой педагогической задачи;
• в процессе изучения общепрофессиональных, отраслевых, спе­
циальных дисциплин, производственного (практического) обучения 
нужно ориентировать студента на выявление факторов, влияющих на 
решение производственных задач, на определение шагов -  алгоритма 
решения различных производственных задач;
• следует широко практиковать в процессе подготовки студен­
тов использование совокупностей заданий, направленных на решение 
задач средствами дидактико-технологической деятельности;
• в ходе педагогической практики надо организовать целенаправ­
ленное овладение способами дидактико-технологической деятельности;
• необходимо использовать наблюдение за дидактико-техноло­
гической деятельностью педагога профессионального обучения, за ее 
элементами; выполнение студентами специальных заданий, направ­
ленных на изучение деятельности; моделирование студентами дейст­
вий педагога профессионального обучения; интерактивные методы; 
формы активизации учебно-познавательной деятельности как осуще­
ствления ими функций помощника преподавателя-инструктора и др.
В модели должно найти отражение и то, как мы будем характе­
ризовать результаты предлагаемого процесса подготовки.
Успешность педагогического процесса определяется его эффек­
тивностью, которая рассматривается как результат достижения по­
ставленной конкретной цели [2, с. 362].
Целью подготовки выпускника в вузе является формирование спе­
циалиста, готового качественно и творчески осуществлять обозначенные 
профессиональной деятельностью функции за минимальные адаптаци­
онные сроки. Исходя из этого результаты процесса подготовки должны 
оцениваться относительно степени достижения данной цели.
В рамках осуществляемого нами подхода оценку результатов ди­
дактико-технологической подготовки студентов можно проводить в опре­
деленной мере по тому, насколько сформирована готовность студента 
к реальной дидактико-технологической деятельности педагога профес­
сионального обучения.
В теории педагогики известны различные подходы к оценке про­
фессиональной деятельности педагога и эффективности процесса обу­
чения и воспитания.
О. Ф. Федорова предлагает оценивать эффективность педагогиче­
ской деятельности с позиции наличия системы в деятельности и опти­
мального соотношения функций. Н. В. Кузьмина разработала пятиуров­
невую структуру педагогического мастерства, включающую следующие 
уровни: репродуктивный, адаптивный, локально-моделирующий, сис­
темно моделирующий знания, системно моделирующий деятельность.
Учеными широко используется оценивание эффективности пе­
дагогической деятельности по системе шкал, построенной на основе 
учета компонентов деятельности: проектировочной, конструктивной, 
мобилизационной и других функций.
Однако степень эффективности педагогической деятельности мож­
но рассматривать как следствие уровня подготовленности, как ее опреде­
ленную обобщенную характеристику. Исследователи в структуру понятия 
«подготовленность» вводят мотивационную, информационную и практи­
ческую подсистемы, каждая из которых имеет свои критерии и показатели.
О. А. Абдулина выделяет критерии оценки уровня знаний (объем 
знаний, осознанность знаний, интерес к педагогической теории), степень 
овладения умением (количество действий, выполняемых педагогом при 
использовании того или иного умения; последовательность действий; ка­
чество их выполнения; время, затрачиваемое на выполнение действия) 
и отношение к профессиональной деятельности (степень удовлетворен­
ности работой, отношение к трудностям и неудачам, отношение к педа­
гогическому самообразованию и обучающимся).
М. К. Арстахов, П. И. Пидкасистый, Ж. С. Хайдаров выделяют 
основные критерии эффективности учебного процесса: усвоение сту­
дентами фундаментальных и прикладных знаний, развитие самостоя­
тельности и творческой активности [1,7].
Отдельные авторы (Н. Э. Елова, Д. М. Мазоха, В. А. Сластенин, 
Г. А. Шаин и др.) предлагают определять уровень подготовленности 
выпускника уровнем профессиональной готовности. Они считают, 
что в вузе студенты должны получить установку на профессионально­
педагогическую деятельность и сформированность компетенций.
J1. Ф. Спирин вводит обобщенные показатели сформированное™ 
педагогических умений: принимать решение и его реализовывать, про­
фессиональность, целесообразность, новаторство-оригинальность, осво­
енность, своевременность. При этом он выделяет пять уровней прояв­
ления этих показателей: допрофессиональный, уровень первоначально­
го овладения, уровень ограниченной сформированное™ умений, уро­
вень сформированное™ умений, уровень успешного овладения.
Ряд авторов предлагают оценивать эффектавность подготовки на 
основе использования критериальных педагогических задач. Они выде­
ляют три уровня подготовки в ее профессионально-деятельностаом ас­
пекте: уровень аналитаческой деятельности, уровень освоения конст- 
руктивно-проектаровочной деятельное™, уровень освоения основных 
образцов реальной педагогической деятельности. Соответственно каж­
дому уровню составляются критериальные задачи. Привлекательность 
последних подходов заключается в том, что при оценке подготовленно- 
с™ специалиста они пытаются исходить из сущноста и требований той 
профессиональной деятельности, к которой он готовится в вузе.
Мы в оценке результатов дидактико-технологической подготов­
ленности основываемся на следующих исходных позициях.
В реальной профессионально-педагогической деятельности пе­
дагога профессионального обучения дидактико-технологическая под­
готовка представлена как ее необходимая составная часть. Она на­
правлена на реализацию задач целостной профессиональной деятель­
ности. Исходя из этого итоги реальной дидактико-технологической 
деятельности оцениваются в контексте решения профессионально-пе­
дагогических задач. Этот момент должен быть учтен в оценке резуль­
татов дидактико-технологической подготовки педагога профессиональ­
ного обучения.
Овладение профессионально-педагогической деятельностью -  слож­
ный и многоэтапный процесс. При оценивании необходимо учесть этапы 
овладения этой деятельностью. Каждый этап обучения должен оцени­
ваться своими критериями в соответствии с его содержанием. Однако 
требования к критериям оценки по мере продвижения студента к вы­
ходным этапам подготовки должны усложняться и в большей мере 
(по доступности) отражать те критерии, которыми оценивается реаль­
ная дидактико-технологическая деятельность.
В нашей модели при оценке результатов процесса дидактико- 
технологической подготовки педагогов выделяются уровни дидакти­
ко-технологической подготовленности. В их основе лежат этапы овла­
дения студентами дидактико-технологической деятельностью педаго­
га профессионального обучения. На каждом уровне определены кри­
терии, при помощи которых можно оценивать дидактико-технологи- 
ческую подготовленность педагога. Но в то же время мы вводим сле­
дующие обобщенные показатели, характеризующие дидактико-техно- 
логическую подготовленность выпускника:
1. Дидактико-технологическая компетентность. Характеризует ши­
роту дидактико-технологических знаний, умений, владений и опыт, 
знание содержания дидактико-технологической деятельности педаго­
га профессионального обучения, владение ее особенностями и спо­
собность к ее структурированию.
2. Дидактико-технологическая мобильность. Отражает подвиж­
ность, гибкость, функциональность дидактико-технологических зна­
ний, умений, характеризует способность имеющихся знаний, умений 
обеспечивать перестройку характера и содержания деятельности в за­
висимости от меняющихся условий труда.
3. Интегративный характер действий. Выражает осознание бу­
дущим педагогом профессионального обучения интегративного ха­
рактера деятельности, способность использовать, реализовывать раз­
нородные знания, умения, подчинять их логике выполнения действия. 
Характеризуется составом реализуемых знаний и умений, логично­
стью и последовательностью, систематичностью действий, взаимо­
связанностью разнородных знаний и умений.
4. Педагогическая целесообразность действий. Показывает сте­
пень подчиненности действий реализации педагогических задач. Ха­
рактеризует понимание особенностей деятельности, ее целей и задач.
5. Эвристичность -  наличие и интенсивность творческих элемен­
тов в деятельности.
Таким образом, описана модель процесса дидактико-технологической 
подготовки педагога профессионального обучения. Эта модель по своей 
сущности отражает педагогический процесс. Но в ней учтены содержа­
тельные, функциональные, логические характеристики, присущие дидакти­
ко-технологической деятельности педагога профессионального обучения.
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Глава 14. Моделирование процесса подготовки 
к педагогическому проектированию будущих педагогов 
профессионального обучения
Подготовка выпускников к успешной карьере -  это один из глав­
ных критериев качества профессионального образования. Сегодня в про­
фессиональном образовании основополагающим является компетент- 
ностный подход, предполагающий пересмотр отношений между профес­
сиональной школой и работодателем. Таким образом, при проектирова­
нии содержания профессионального образования необходим анализ тре­
бований работодателей -  представителей предприятий определенной от­
расли экономики. По сведениям Евросоюза, в настоящее время работо­
датель предъявляет к специалистам всех отраслей экономики особые 
требования, такие как профессиональная мобильность, профессиональ­
ная адаптация на рынке труда, конкурентоспособность, предметно-про­
фессиональная компетентность, наличие социально-профессиональных 
компетенций (правовой, экономической, экологической; информацион­
ной культуры, профессионального развития, творчества и т. д.) [10, 11].
Применение компетентностного подхода составляет ключевой 
элемент новизны Федеральных государственных образовательных стан­
дартов как среднего, так и начального профессионального образова­
ния и является одним из главных принципов проектирования содер­
жания, способствующих повышению качества подготовки выпускни­
ков профессиональной школы.
Компетентностный подход предполагает переориентацию всего 
образовательного процесса на обучающегося. Именно этим обстоятель­
ством определяется обязательность этапа выделения «портфеля компе­
тенций», которые составляют модель выпускников системы профессио­
нального образования. В соответствии с этим ФГОС, с одной стороны, 
способствует удовлетворению требований работодателя через формиро­
вание у студентов компетенций по видам профессиональной деятельно­
сти, согласованных с работодателями, с другой стороны -  удовлетворе­
нию требований государства через обеспечение уровня квалификации
выпускникам образовательных учреждении, реализующих программы 
начального и среднего профессионального образования.
В последнее время довольно часто говорится о необходимости при­
ближения содержания профессионального образования к содержанию 
профессиональной деятельности специалиста. Исследователи в этом от­
ношении изучают новые формы, методы и средства обучения, позво­
ляющие имитировать функциональные и другие элементы деятельности.
Организация социального диалога профессиональной школы с рын­
ком труда, создание единого образовательного пространства в Европе 
и проводимая в русле этого процесса реформа профессионального об­
разования в России ставят перед академическим сообществом, рабо­
тодателями и всеми заинтересованными в улучшении отечественной 
образовательной модели лицами ряд серьезных задач. К наиболее важ­
ным из них можно отнести:
• ориентацию педагогического процесса на результаты образова­
ния, т. е. формирование компетенций выпускника, чтобы по окончании 
образовательного учреждения он был востребован на рынке труда;
• изменение формы представления результатов обучения: вместо 
традиционного их описания в формулировках знаний, умений и навы­
ков (ЗУНов)- характеристика приобретаемых выпускником компе­
тенций (выработанных у студента интегративных поведенческих мо­
делей профессиональной и социальной активности);
• непрерывный и многоаспектный контроль над процессом обуче­
ния -  создание методологии и методик оценки качества образования [2].
Новые требования к результатам освоения основных профессио­
нальных образовательных программ (результатам образования) на­
чального и среднего профессионального образования обусловливают со­
вершенствование содержания подготовки рабочих кадров, разработку но­
вых методик и технологий образовательной деятельности (преподава­
ния/обучения) и форм контроля их осуществления, т. е. мониторинг ка­
чества обучения, в который, помимо прочего, входят средства оценки 
компетенций, приобретаемых обучающимися.
Большую роль в этом процессе играют профессионально-педаго­
гические кадры, от уровня профессионально-педагогической компе­
тентности которых зависят результаты образования рабочих кадров.
По оценкам ученых, одним из путей решения проблем качества 
подготовки рабочих кадров является научное обоснование проектиро­
вания содержания их подготовки в соответствии с современными тре­
бованиями. Сегодня в качестве одной из принципиально новых страте­
гий реформирования содержания профессионального образования вы­
двигается ориентация на овладение будущими выпускниками методо­
логией и технологией проектирования объектов профессиональной дея­
тельности. Это обусловлено тем, что проектирование становится во всех 
сферах человеческой деятельности универсальным деятельностным ин­
струментом, позволяющим обеспечить ее системность, результативность, 
гибкость и вариативность [1]. Не является исключением и система про­
фессионально-педагогического образования, которая направлена на 
подготовку педагогов профессионального обучения, осуществляющих 
профессионально-педагогическую деятельность, предполагающую про­
ектирование и реализацию процесса подготовки будущих рабочих кад­
ров для различных видов экономической деятельности.
В педагогической науке проектирование исследуется как отрасль 
социального проектирования, имеющая специфические цели и содер­
жание и обосновывается как собственно педагогическое проектиро­
вание. В настоящее время активно разрабатываются теоретические 
основы педагогического проектирования, проектирования отдельных 
образовательных систем и технологий (А. Н. Алексеев, В. С. Безруко­
ва, В. П. Беспалько, В. И. Гинецинский, Ю. В. Громыко, В. И. Загвя- 
зинский, В. В. Краевский, М. М. Поташник, И. С. Якиманская и др.).
Несмотря на то, что развиваются многие аспекты педагогического 
проектирования, необходимо подчеркнуть: оно еще не стало для каждого 
отдельного педагога способом профессионального мышления и деятель­
ности. Это можно объяснить тем, что педагогическое проектирование 
еще недостаточно разработано педагогикой как вид практической про­
фессионально-педагогической деятельности. Еще не обоснованы и со­
держательно не разработаны многие его процессуально-технологические 
вопросы. Внимание педагогики в большей степени акцентировано на ис­
следовании проблем проектирования систем более высокого порядка, та­
ких как образовательная система школы, концепции развития учебного 
заведения и др., которые не являются предметом повседневной деятель­
ности отдельного педагога профессионального обучения. Между тем, 
для каждого педагога профессионального обучения очень важными яв­
ляются вопросы, связанные с проектированием учебного процесса, кото­
рый направлен на формирование профессиональных и общих компетен­
ций будущих рабочих кадров. В связи с этим многие преподаватели сб-
щепрофессиональных и специальных дисциплин ежедневно сталкивают­
ся с необходимостью решать такие вопросы: как осуществлять целепола- 
гание дисциплины, учебной темы, учебного занятия? как оптимально 
и правильно определить структуру занятия? как связать в единую техно­
логическую цепочку цели, процесс, средства и результаты обучения?
Подобная ситуация связана с тем, что раньше педагог профессио­
нального обучения мог руководствоваться готовыми методическими 
рекомендациями преподавания для каждой дисциплины, где были уже 
определены предпочтительные структура содержания учебного мате­
риала, формы, методы обучения и т. д. Сейчас характер этой деятель­
ности коренным образом изменился. В настоящее время педагогу про­
фессионального обучения приходится самому определять весь процесс 
обучения дисциплине, который должен отвечать современным требо­
ваниям как образовательных стандартов, так и рынка труда, и пред­
ставлять индивидуальный дидактический проект, что объясняет воз­
росшую потребность педагога профессионального обучения в умениях 
проектировать не только содержание подготовки, но и соответству­
ющие дидактические материалы.
В научном плане в профессиональной педагогике еще не в достаточ­
ной мере поставлена проблема подготовки будущих педагогов профес­
сионального обучения к педагогическому проектированию, которое на­
правлено на эффективное решение различных дидактических задач в об­
разовательных учреждениях, реализующих образовательные программы 
подготовки будущих рабочих. Необходимость подготовки будущих педа­
гогов к педагогическому проектированию подчеркивается в работах 
Н. В. Кузьминой, В. А. Сластенина, А. И. Щербакова, И. С. Якиманской 
и др., но пути и средства подготовки будущих педагогов к педагогическо­
му проектированию разработаны недостаточно. На наш взгляд, построе­
ние модели процесса подготовки будущих педагогов профессионального 
обучения к педагогическому проектированию должно быть основано на 
отражении основных идей подготовки, способствующей формированию 
образовательно-проектировочных компетенций будущих педагогов про­
фессионального обучения, так как модель является рабочим инструмен­
том, позволяющим отчетливо увидеть внутреннюю структуру изучаемого 
объекта, систему влияющих на нее факторов, ресурсное обеспечение раз­
вития и др. (рисунок).
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Технология подготовки к педагогическому проектированию (этапы):
-  мотивационно-целевой этап;
-  познавательно-ориентирующий этап;
-  операционально-деятельностный этап;
-  рефлексивно-оценочный этап
Уровни подготовленности студентов к педагогическому проектированию:
-  низкий уровень;
-  средний уровень;
-  высокий уровень
Результат -  педагог профессионального обучения, подготовленный к педа­
гогическому проектированию
Модель процесса подготовки будущих педагогов профессионального 
обучения к педагогическому проектированию
Разработанная модель устанавливает детерминированную взаи­
мосвязь внешних и внутренних факторов с целью осуществления про­
цесса подготовки студентов к педагогическому проектированию при 
изучении методических дисциплин. Модель процесса подготовки бу­
дущих педагогов профессионального обучения к педагогическому про­
ектированию предполагает теоретико-методологический, структурно­
функциональный, технологический и результативный уровни.
На теоретико-методологическом уровне определены основные 
тенденции, цели и принципы, ведущие к намеченной цели. В качестве 
концептуальной основы модели выбраны системный подход (В. Г. Афа­
насьев, В. П. Беспалько, Э. Г. Юдин и др.), компетентностный подход 
(Э. Ф. Зеер, И. А. Зимняя, А. В. Хуторской и др.), деятельностный под­
ход (А. Н. Леонтьев, С. Л. Рубинштейн, В. А. Сластенин, А. В. Хутор­
ской и др.), технологический подход (В. П. Беспалько, В. М. Монахов, 
Г. К. Селевко, М. А. Чошанов и др.). Взаимодополняющее примене­
ние этих подходов позволит обеспечить организационную комплекс­
ность процесса подготовки студентов к педагогическому проектиро­
ванию при изучении методических дисциплин.
Так, системный подход является базовым для построения моде­
ли процесса подготовки к педагогическому проектированию будущих 
педагогов профессионального обучения при изучении методических 
дисциплин. Системный подход, или системный анализ, был разрабо­
тан учеными еще в начале XX в. Принципу системности посвящены 
работы многих ученых, в том числе Р. Ф. Абдеева, А. И. Аверьянова, 
В. Г. Афанасьева, В. П. Беспалько, В. П. Кузьмина, 3. М. Оруджева,
А. П. Шептулина, Э. Г. Юдина и др. Системный подход основан на 
положении о том, что специфика сложного объекта (системы) не ис­
черпывается особенностями составляющих его элементов, а связана 
прежде всего с характером взаимодействия между элементами.
Сущность системного подхода находит выражение в следующих 
положениях: 1) целостность системы по отношению к внешней среде, 
т. е. изучение в единстве со средой; 2) расчленение целого, приводящее 
к выделению элементов, свойства которых зависят от принадлежности 
к данной системе, но свойства системы не определяются простым сло­
жением свойств элементов системы; 3) все элементы системы находятся 
между собой в сложных связях и взаимодействиях; 4) все элементы сис­
темы имеют структурную соподчиненность; 5) элементы системы, их 
содержание и связи между ними регулируются.
В рамках системного подхода образовательный процесс рассмат­
ривается как сложный объект (система), в котором все компоненты 
взаимосвязаны. Сложность образовательного процесса, в состав кото­
рого входят деятельность преподавателя и деятельность обучающего­
ся, обусловленные такими компонентами, как цели, принципы, содер­
жание, образовательная среда, технологии обучения, определяется не 
только многообразием составляющих ее компонентов, но и взаимо­
обусловленностью их отношений, иерархической, информационной 
и логико-функциональной структурой. Системный подход к подготов­
ке к педагогическому проектированию подразумевает включение сту­
дентов в многостороннюю учебную деятельность, характеризующуюся 
наличием системы методов познания, видов учебной деятельности, ко­
торые организуются на основе целенаправленного управления педаго­
гом учебными действиями, а также уровнем восприимчивости студен­
тов к новым знаниям и умениям. Дидактическая реализация системно­
го подхода к процессу подготовки студентов к педагогическому проек­
тированию в процессе изучения методических дисциплин включает 
определенное содержание учебного процесса, в котором предполага­
ются взаимодействия и взаимопереходы между различными дидакти­
ческими приемами, создание дидактических условий, обеспечивающих 
целостность педагогического воздействия на личность студентов, уро­
вень их развития и индивидуальные свойства [3].
Компетентностный подход, довольно подробно представлен­
ный в работах В. И. Байденко, Э. Ф. Зеера, И. А. Зимней, Ю. Г. Тату- 
ра, А. В. Хуторского и других ученых, усиливает собственно практи- 
коориентированность образования, его прагматический, предметно-про­
фессиональный аспект. В этом прагматическом смысле он не может 
быть противопоставлен знаниям, умениям и навыкам. Описание ре­
зультатов обучения производится на языке компетенций, динамичной 
совокупности знаний, умений, навыков, способностей, ценностей, не­
обходимой для эффективной будущей профессионально-педагогичес­
кой деятельности, которую обучающиеся обязаны освоить и проде­
монстрировать после завершения части или всей образовательной 
программы. По мнению В. И. Байденко, некоторые ученые относят 
компетентностный подход к некоторому специфическому типу ра­
циональности. Компетентностный подход не требует зафиксировать 
все содержание образования как перечень компетенций и компетент­
ностей. Речь идет о том, что масштабность, глубина содержания долж­
на быть адекватна заявленным компетенциям. Компетентностный под­
ход не сопровождается отходом от принципа фундаментальности рос­
сийского образования. Он актуализирует вопрос о его современном 
понимании (переосмыслении) [2]. В нашем случае процесс подготов­
ки студентов к педагогическому проектированию предполагает фор­
мирование образовательно-проектировочных компетенций педагога про­
фессионального обучения, состав и структура которых определены в со­
ответствии с результатами структурно-функционального анализа про­
фессионально-педагогической деятельности педагога профессиональ­
ного обучения и ее основных видов при занятии той или иной долж­
ности, на которую может претендовать выпускник профессионально­
педагогического вуза [6, 7].
Деятельностный подход соотносится с глобальной, центральной 
целью любой образовательной системы -  развитием личности в единстве 
ее интеллектуальных, эмоционально-волевых и личностных качеств.
Различные аспекты данного подхода разработаны в исследова­
ниях психологов и педагогов JI. С. Выготского, В. В. Давыдова, А. Н. Ле­
онтьева, П. И. Пидкасистого, С. А. Рубинштейна, Н. Ф. Талызиной,
В. Д. Шадрикова, Г. П. Щедровицкого, Г. И. Щукиной и др. Из этих 
исследований вытекают следующие положения: 1) в деятельности не 
только проявляются способности обучаемых, но в ней они и создают­
ся; 2) при организации определенного вида образовательной деятель­
ности формируются соответствующие этому виду способности и ка­
чества личности студента.
Деятельностный подход к процессу подготовки к педагогичес­
кому проектированию состоит во включении студента в активную, 
значимую и ценную для него учебную деятельность, отражающую спе­
цифику образовательно-проектировочной деятельности педагога про­
фессионального обучения, в формировании целостной структуры про­
фессионально-педагогической деятельности педагога профессиональ­
ного обучения как субъекта трудовой деятельности выбранного про­
филя. Содержание учебных предметов с позиции деятельностного под­
хода следует проектировать с опорой на всесторонний учет будущей 
профессионально-педагогической деятельности выпускника учебного 
заведения -  педагога профессионального обучения. В данном подходе 
познавательная деятельность студента адекватна его профессиональ­
ной деятельности [4, 8].
Развитие образовательных процессов в современном обществе, 
огромный опыт педагогических инноваций, авторских школ и педаго- 
гов-новаторов, результаты психолого-педагогических исследований 
постоянно требуют обобщения и систематизации. Одним из средств 
решения этой проблемы является технологический подход, предпола­
гающий применение понятия «технология» к сфере образования, пе­
дагогическим процессам. Технологический подход, в метапредметной 
трактовке Г. К. Селевко, состоит в том, что технология представляет 
собой научно и практически обоснованную систему деятельности, 
применяемую в целях преобразования окружающей среды, производ­
ства материальных или духовных ценностей.
Технологический подход в разработанной нами модели предпо­
лагает разработку технологии подготовки будущих педагогов про­
фессионального обучения к педагогическому проектированию. Обра­
зовательный процесс с позиций данного подхода рассматривается как 
система построения взаимосвязи обучения и учения, обеспечивающая 
развитие личности как индивидуальности. Его содержание, методы, 
приемы, техника направлены главным образом на раскрытие и ис­
пользование субъектного опыта каждого обучающегося и подчинены 
становлению личностно значимых способов познания через организа­
цию целостной учебной (познавательной) деятельности.
Интеграция выбранных подходов при создании модели процесса 
подготовки студентов к педагогическому проектированию при изуче­
нии методических дисциплин выступает своеобразной зоной взаимо­
действия указанных подходов к профессиональной подготовке педа­
гога профессионального обучения в целом, обеспечивая их примене­
ние на новом качественном уровне, направленном на изменение про­
фессиональной образовательной парадигмы в соответствии с требова­
ниями XXI в.
На основе рассмотренных подходов подготовка студентов к пе­
дагогическому проектированию может быть представлена как педаго­
гическая система, которая предполагает новый подход к преподава­
нию дисциплины «Методика профессионального обучения», что по­
зволит обеспечить такое качество подготовки, когда приобретенные 
в результате обучения образовательно-проектировочные компетенции 
помогут будущему педагогу профессионального обучения эффектив­
но осуществлять профессионально-педагогическую деятельность.
Моделируя процесс подготовки к педагогическому проектирова­
нию будущих педагогов профессионального обучения при изучении 
дисциплины «Методика профессионального обучения», мы опирались 
на структуру образовательного процесса, включающую в качестве ос­
новных компонентов цель, содержание и технологию обучения. Таким 
образом, компонентами модели являются целевой, содержательный и де­
ятельностный.
Целевой компонент предполагает подготовку студентов к педа­
гогическому проектированию при изучении дисциплины «Методика 
профессионального обучения», направленную на формирование обра­
зовательно-проектировочных компетенций, способствующих решению 
проблем повышения качества подготовки будущих рабочих.
Согласно главному дидактическому принципу, регламентирую­
щему образовательный процесс, обучение каждого учащегося должно 
происходить на основе и с учетом его личных учебных целей.
Целеполагание в обучении -  это установление студентами и препо­
давателем целей и задач обучения на определенных его этапах. Целепола­
гание необходимо для проектирования образовательных действий обу­
чающихся и связано с внешним социальным заказом, образовательными 
стандартами, со спецификой внутренних условий обучения -  мотивами 
учения обучаемых, особенностями изучаемой темы, имеющимися средст­
вами обучения, педагогическими воззрениями преподавателя и др.
Таким образом, в нашем исследовании цель процесса -  это под­
готовка к педагогическому проектированию, формирование образова­
тельно-проектировочной компетенции будущего педагога профессио­
нального обучения, способного эффективно проектировать и реализо­
вывать процесс профессионального обучения будущих рабочих в об­
разовательных учреждениях, реализующих программы НПО, для оп­
ределенной отрасли производства, профессионально мобильного, го­
тового к профессиональному росту.
Процесс подготовки будущих педагогов профессионального обуче­
ния к педагогическому проектированию требует определения системы 
принципов, выступающих инвариантными характеристиками организации 
процесса обучения. Напомним, что принцип в педагогике определяется 
как некоторое научное положение, являющееся руководством к действию.
Нами уточнены и наполнены новым содержанием в соответст­
вии с предметом исследования следующие научные принципы: гума­
низации, системности, целостности, интеграции, личностноориенти- 
рованности, опережения.
В качестве одного из основополагающих выбран принцип гумани­
зации, определяющий содержательную специфику и направленность 
профессионально-педагогической деятельности в целом и проектной дея­
тельности педагога профессионального обучения в частности. В основе 
принципа гуманизации в данном случае лежат признание ценности обу­
чающегося, создание позитивных условий для его развития, раскрытия 
потенциальных возможностей в проектной деятельности.
Принцип системности предполагает существование различных 
связей и отношений между элементами разработанной модели рас­
сматриваемого процесса подготовки к проектной деятельности буду­
щих педагогов профессионального обучения. Системность процесса 
подготовки будущих педагогов профессионального обучения к проект­
ной деятельности включает в себя такие характеристики, как струк­
турность, взаимосвязанность, взаимообусловленность.
Принцип целостности дает представление о проектной деятельно­
сти как о предпосылке целенаправленного изменения образовательного 
процесса, как условии развития профессиональных способностей, опре­
деленных компетенций обучающихся. Проектирование вносит в профес­
сионально-педагогическую деятельность педагога профессионального 
обучения целенаправленность, упорядоченность, операциональность, ва­
риативность, и на этом основании оно может быть признано как создаю­
щее целостный процесс деятельности педагога профессионального обу­
чения, в котором личностное и профессиональное неразделимы.
Принцип интеграции проявляется в необходимости использова­
ния междисциплинарных (как психолого-педагогических, так и об­
щепрофессиональных и специальных) знаний при проектировании 
педагогом профессионального обучения дидактических объектов раз­
ной сложности, направленных на развитие личности обучающегося.
Принцип личностноориентированности обусловлен процессами 
становления и развития проектной культуры будущего педагога про­
фессионального обучения, его самосознания на основе опыта, возраст­
ных, психофизиологических и интеллектуальных возможностей.
Принцип опережения выражается в том, что уровень подготовки 
будущих педагогов профессионального обучения должен опережать 
потребности и уровень развития системы подготовки будущих рабо­
чих для определенного вида производства и уровень развития этого
производства, а способствует этому опережающий характер содержа­
ния подготовки, в процессе освоения которого происходит развитие 
личности будущего педагога профессионального обучения.
Содержательный компонент рассматривается как формирование 
у студентов компетенций образовательно-проектировочной деятельности 
через последовательное освоение студентами этапов педагогического 
проектирования с учетом специфики дидактических объектов.
Предваряя проектирование содержания подготовки к педагоги­
ческому проектированию как компонента модели, необходимо опре­
делить теоретические подходы к отбору содержательной информации, 
усваиваемой в процессе изучения дисциплины «Методика профессио­
нального обучения».
При этом в первую очередь мы придерживались концепции фор­
мирования содержания обучения (В. С. Леднев). Данная концепция 
базируется на трех основных элементах: концепции структуры лично­
сти, концепции основных отраслей научного знания и системе доми­
нант для общего и профессионального образования. В составе системы 
доминирующих факторов, влияющих на структуру теоретической части 
высшего профессионального образования, представлены следующие:
1. Цели профессионального образования, которые являются ос­
новным детерминирующим фактором.
2. Общая структура профессиональной деятельности (научная, 
проектно-конструкторская, технологическая, управленческая, педаго­
гическая).
3. Структура объекта изучения, в качестве которого выступает 
отрасль человеческой деятельности, соответствующая профилю про­
фессиональной подготовки.
4. Основные способы интеграции конкретно-должностной про­
фессиональной деятельности.
В нашей модели содержание, являясь базовой частью подготовки 
к педагогическому проектированию, во многом зависит от целей, кар­
динальные изменения которых влекут за собой преобразование содер­
жания дисциплины «Методика профессионального обучения», что, в свою 
очередь, приводит к пересмотру операционально-деятельностного про­
цесса подготовки.
Деятельностный компонент подразумевает поэтапное форми­
рование умений педагогического проектирования, определенных ди­
дактических объектов, установленных на основе структурно-функцио­
нального анализа профессионально-педагогической деятельности пе­
дагогов профессионального обучения.
Процесс подготовки будущих педагогов профессионального обу­
чения к педагогическому проектированию при изучении дисциплины 
«Методика профессионального обучения» предполагает поэтапное фор­
мирование умений педагогического проектирования как составляю­
щих образовательно-проектировочных компетенций через систему прак­
тических занятий, содержание которых соответствует этапам проек­
тирования дидактических объектов на примере проектирования учеб­
ного занятия [9].
Такой подход потребовал разработки содержания всех способов 
проектирования учебных занятий. На основе анализа различных под­
ходов к целеполаганию, моделированию содержания учебного мате­
риала, структуры занятия и т. д. нами разработано содержание этих 
способов. Так, например, целеполагание занятия осуществляется как 
формирование модели обученности учащихся, в рамках которого сту­
дент определяет усваиваемые дидактические единицы содержания 
учебного материала, разрабатывает параметры усвоенности материа­
ла, формулирует цели в терминах действий учащихся.
Способ моделирования и конструирования содержания учебного 
материала включает в себя:
• поэлементный анализ содержания учебного материала;
• определение усваиваемых смысловых дидактических единиц;
• выявление значимости содержания учебного материала для 
профессиональной подготовки учащихся;
• определение межпредметных связей с помощью матрицы;
• моделирование логической структуры содержания учебного ма­
териала, моделирование различных способов предъявления содержания 
учебного материала учащемуся с учетом дидактических принципов;
• конструирование содержания учебного материала и т. д.
Способ моделирования и конструирования структуры учебного
занятия представлен действиями выбора формы и типа занятия, моде­
лированием собственно структуры занятия в соответствии с дидакти­
ческими принципами.
На каждом этапе студенты осваивают определенный способ де­
ятельности, входящий в структуру проектирования. Предметным ма­
териалом для проектирования учебного занятия служит содержание 
учебного предмета общетехнического или специального цикла.
Особенностями разработанной модели процесса подготовки бу­
дущих педагогов профессионального обучения к педагогическому про­
ектированию при изучении методических дисциплин являются систем­
ность и интеграция рассмотренных компонентов, что обусловливает 
комплексную направленность образовательного процесса на форми­
рование образовательно-проектировочной компетенции педагога про­
фессионального обучения.
Технология подготовки будущих педагогов профессионального 
обучения к педагогическому проектированию -  это система функцио­
нирования всех компонентов процесса, построенная на научной осно­
ве, учитывающая временные и пространственные рамки, отношения 
между субъектами этого процесса и приводящая к достижению постав­
ленной цели -  определенного уровня сформированное™ у студентов 
образовательно-проектировочных компетенций.
Разработанная технология подготовки будущих педагогов про­
фессионального обучения к педагогическому проектированию соот­
ветствует основным общим качествам педагогической технологии, 
таким как системность, научность, структурированность, управля­
емость (К. Я. Вазина, О. С. Гребеннюк, М. В. Кларин, Г. К. Селевко и др.).
Эта технология представляет собой синтез достижений педаго­
гической науки и практики, сочетание прошлого опыта и того, что 
создано общественным прогрессом в области развития профессио­
нально-педагогического образования в целом и в методической под­
готовке будущих педагогов профессионального обучения в частности.
Предлагаемая технология подготовки будущих педагогов про­
фессионального обучения к педагогическому проектарованию, направ­
ленная на формирование образовательно-проектаровочных компетен­
ций, строится с учетом основных положений деятельностного подхо­
да о единстве сознания и деятельности, о формировании внутренней 
деятельности через внешнюю деятельность (П. Я. Гальперин, А. Н. Ле­
онтьев), об активности субъекта в деятельности (К. А. Абульханова- 
Славская). Исходя из этого сформулированы следующие основные 
идеи и принципы построения технологии обучения:
1) моделирование процесса подготовки будущих педагогов про­
фессионального обучения к педагогическому проектированию в его
целостности и динамичности. Целостная деятельность педагогическо­
го проектирования может быть освоена, если у студентов будет сфор­
мирована совокупность способов деятельности, входящих в структу­
ру проектирования;
2) учет специфики учебного занятия как объекта педагогическо­
го проектирования;
3) поэтапность, непрерывность процесса формирования умений;
4) индивидуализация обучения;
5) активизация самостоятельной деятельности студентов;
6) оптимальное сочетание различных форм и методов обучения.
Разработанная технология подготовки будущих педагогов про­
фессионального обучения к педагогическому проектированию вклю­
чает следующие компоненты.
Мотивационно-целевой компонент технологии, цели которого -  
развитие устойчивой познавательной мотивации студентов к педаго­
гическому проектированию как к деятельности будущего педагога 
профессионального обучения, формирование образовательно-проек­
тировочной компетенции в процессе изучения дисциплины «Методи­
ка профессионального обучения».
В структуре любого учебного процесса, технологии обучения вы­
деляется мотивационный компонент. Мотив -  психическое явление, ста­
новящееся побуждением к действию. Мотив формируется на основе по­
требностей и непосредственно связан с целями деятельности. Мотив как 
внутреннее побуждение к действию связан с внешним побудительным 
фактором- стимулом- и отражает его. Подготовка к педагогическому 
проектированию детерминирована совокупностью побудительных сил, 
намерений, личностных предпочтений, целевых установок и предполага­
ет формирование субъектной социально-профессиональной позиции бу­
дущего педагога профессионального обучения, что выражается в устой­
чивой профессионально-педагогической направленности.
Познавателъно-ориентирующий компонент технологии подготов­
ки будущих педагогов профессионального обучения к педагогическому 
проектированию при изучении дисциплины «Методика профессиональ­
ного обучения», включающий усвоение целостной системы знаний 
и умений, построенной на интеграции естественнонаучных, психолого­
педагогических и производственно-технологических знаний, используе­
мых в процессе подготовки будущих рабочих для определенной отрасли
производства. При этом осуществляются межпредметная интеграция 
и систематизация содержания подготовки к педагогическому проектиро­
ванию, ориентированной на формирование образовательно-проектиро­
вочных компетенций будущего педагога профессионального обучения. 
Познавательно-ориентирующий компонент направлен на формирование 
у студента способа деятельности за счет осознания им цели и задач этапа 
проектирования и соответствующего ему способа деятельности. Мето­
дически данная педагогическая задача реализуется двумя путями: 1) че­
рез лекционные занятия; 2) через самостоятельное изучение и осмысле­
ние ориентирующего учебного материала, в котором подробно излагает­
ся технология осуществления способа.
Операционально-деятельностный компонент технологии подго­
товки к педагогическому проектированию, имеющий целью развитие 
проективных, исследовательских, технологических умений, креативно­
сти, самостоятельности, познавательной активности. Операционально­
деятельностный компонент характеризуется тем, что студент практиче­
ски реализует выполнение способа действия. Деятельность студента но­
сит индивидуальный и самостоятельный характер. Роль преподавателя 
заключается в дополнительном индивидуальном объяснении, своевре­
менной помощи при затруднениях. Данная составляющая реализуется на 
практических занятиях и направлена на оценку выполненной студентом 
работы, выявление уровня осознания освоения студентом способа дея­
тельности, устранение затруднений и ошибок. Этого возможно достиг­
нуть подбором и применением адекватных форм, методов и средств обу­
чения при изучении дисциплины «Методика профессионального обуче­
ния». При формировании образовательно-проектировочных компетен­
ций мы, с одной стороны, ориентировались на такие формы обучения, 
которые позволяют организовать многоплановую, разнообразную, про­
дуктивную учебно-познавательную деятельность студентов, в результате 
которой закрепляются познавательные и профессиональные потребно­
сти, приобретаются способы деятельности; с другой стороны, мы опира­
лись на субъектный опыт студента, его индивидуальные личностные ка­
чества, потенциальные возможности. Его способности помогали постро­
ению субъект-субъектных отношений в учебном процессе, когда студент 
и педагог будут находиться в роли равноправных партнеров.
Анализ теории и практики показывает, что комплексно сформиро­
вать у студентов соответствующие компетенции посредством традици­
онной лекционно-семинарской формы не представляется возможным, 
поскольку при этом система знаний, умений, владений преимущественно 
осваивается «в готовом виде», как алгоритм решения типовых проблем. 
Формирование образовательно-проектировочных компетенций будущих 
педагогов профессионального обучения требует использования иннова­
ционных методов обучения и технологических новшеств, что позволит 
изменить как процесс обучения, так и его результат. Другими словами, 
трансформация этого процесса позволит обеспечить развитие внутрен­
ней мотивации к учебной и будущей профессиональной деятельности, 
готовности применять знания в различных стандартных и изменяющихся 
ситуациях профессионально-педагогической деятельности. К инноваци­
онным относят контекстные методы обучения, включающие активные 
методы (игровые, интерактивные), проблемное обучение, метод кейсов, 
метод проектов, компьютерное обучение.
Рефлексивно-оценочный компонент технологии подготовки сту­
дентов к проектной деятельности, включающий блок самооценки и са­
моанализа учебной деятельности студентов при изучении дисципли­
ны «Методика профессионального обучения». Развитие рефлексивной 
функции проявляется в умении сознательно контролировать резуль­
таты своей деятельности, уровень собственного развития и личност­
ных достижений. Осмысливая собственную учебную деятельность, сту­
дент акцентирует внимание как на полученных знаниях, так и на 
структуре самой деятельности, которая приводит к созданию продук­
тов учения. Происходит осознание своего пути получения знаний, 
формируется индивидуальный способ учения -  комплексная характе­
ристика, включающая значимые для развития личности и усвоения 
знаний индивидуальные особенности студента.
Функция рефлексивно-оценочного компонента технологии со­
стоит в управлении процессом обучения, которое ставит своей зада­
чей оптимизацию обучения, т. е. повышение эффективности усвоения 
знаний и более глубокое развитие мыслительных способностей сту­
дентов. Управление обучением, включая организующую и контроли­
рующую деятельность преподавателя, предполагает, что значимая 
роль в этом процессе должна принадлежать студентам, их внутренне­
му самоуправлению процессом приобретения знаний и умений. Без­
условно, процесс самоуправления сложен и представляет собой сово­
купность следующих процессов: рефлексии (самооценки, самоанали­
за), самоконтроля, самоорганизации, которые способствуют целена­
правленному формированию интеллектуальных умений, творческого 
мышления, развитию личностных качеств, осознанному саморазви­
тию. В результате освоения всех этапов проектирования студент соз­
дает индивидуальный проект учебного занятия. Апробация и обсуж­
дение результатов проекта реализуются на учебной конференции.
Определяя образовательно-проектировочную компетенцию бу­
дущего педагога профессионального обучения как личностную инте­
гральную характеристику специалиста, мы акцентируем внимание на 
основных показателях, являющихся оценочными с позиций сформи­
рованное™ данной компетенции. Нами определены уровень сформи­
рованное™ теоретических знаний и умений, уровень сформированно- 
сти профессионально важных личностных качеств студента (развитие 
мышления, креативности, познавательной активности), уровень про­
фессиональной направленности (мотивационно-ценностного отноше­
ния к учению и направленности обучения на будущую профессио­
нально-педагогическую деятельность).
Диагностика, являясь неотъемлемым компонентом образователь­
ного процесса, с помощью которого определяется результат достаже- 
ния поставленных целей, способствует эффектавному управлению об­
разовательным процессом. Диагностирование в модели включает кон­
троль, проверку, оценивание, накопление статастических данных, их 
анализ; рассматривает результаты с учетом способов их достажения; 
выявляет тенденции, динамику образовательного процесса. Выполне­
ние этого необходимого этапа требует от педагогов усиленного вни­
мания к студентам: изучения их индивидуальных способностей и воз­
можностей, выявления познавательных потребностей и интересов, пред­
видения трудностей в обучении, а также приобщения обучаемых к дан­
ному виду деятельности.
Таким образом, разработанная модель процесса подготовки бу­
дущих педагогов профессионального обучения к педагогическому 
проектированию позволит повысить качество подготовки выпускни­
ков профессионально-педагогических вузов к профессионально-педа­
гогической деятельности, тем самым повышая качество подготовки 
будущих рабочих для отраслей экономики России, что сегодня явля­
ется одной из основополагающих задач государственной политаки.
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Раздел 3. ТЕХНОЛОГИИ ОБРАЗОВАНИЯ
Глава 15. Разработка и практическая реализация 
системы непрерывного профессионально­
педагогического образования
Своевременность и необходимость практической реализации идеи 
непрерывного образования сегодня ни у кого не вызывает сомнения. 
В то же время можно считать, что эта идея все больше находит свое 
воплощение как общая форма развития профессионального образова­
ния с использованием принципов интеграции, многоуровневости, ре­
гионализации.
Прогноз развития профессионального образования (государст­
венная программа Российской Федерации «Развитие образования» на 
2013 -  2020 гг.) показывает, что в настоящее время важнейшее значе­
ние имеет создание систем непрерывного профессионального образо­
вания различного уровня, которое является одним из факторов, влияю­
щих на социально-экономическое развитие России.
Сегодня непрерывное образование чаще всего трактуется как про­
цесс постоянного роста образовательного потенциала личности в тече­
ние всей жизни на основе использования системы государственных и об­
щественных институтов в соответствии с потребностями личности и со­
циума. Реализация непрерывного образования связана с разработкой 
и внедрением различных моделей непрерывного образования, и прежде 
всего это касается сферы профессионального образования.
Данное положение находит отражение и в системе профессиональ­
но-педагогического образования России. Существуют различные мо­
дели непрерывного ППО, включающие учреждения начального, сред­
него и высшего профессионального образования. Теоретические и прак­
тические аспекты построения и реализации непрерывного ППО, рас­
смотренные В. А. Федоровым [3, с. 265], получили развитие в различ­
ных вариантах интеграции учреждений профессионального образова­
ния. Рассмотрим систему непрерывного ППО, которая сложилась в Ке­
меровской области в 90-х гг. XX в. В связи с этим определимся с де­
терминирующими методологическими, психолого-педагогическими 
подходами, которые обеспечивают функционирование рассматривае­
мой педагогической системы.
Как известно, сущность и содержание любого понятия зависят 
от той методологической позиции, которой придерживается автор, 
рассматривая то или иное педагогическое явление, процесс. Наша по­
зиция основана на положении о том, что непрерывное образование -  это 
педагогический процесс, который воздействует на личность и обеспе­
чивает ее разностороннее формирование и развитие.
На наш взгляд, разносторонность должна включать формирова­
ние и развитие трех основных сфер человека: психологической (лич­
ностной), социальной и профессиональной.
Развитие личностной сферы связано с реализацией личностно ори­
ентированного подхода (JI. С. Выготский, Э. Ф. Зеер, И. А. Зимняя,
А. Н. Леонтьев, В. В. Сериков и др.).
Развитие социальной сферы человека ориентировано на социо- 
центрические концепции и связывается с реализацией социального 
подхода (А. Бандура, К. Е. Гельвеций, Дж. Локк, Дж.Роттер и др.), ко­
торую осуществляли в педагогической деятельности А. С. Макаренко 
и В. А. Сухомлинский.
Развитие профессиональной сферы сегодня ставится в зависи­
мость от реализации компетентностного подхода, особенно в связи с внед­
рением ФГОС третьего поколения. Компетентностный подход полу­
чил развитие в работах А. С. Белкина, Э. Ф. Зеера, И. А. Зимней, А. В. Ху­
торского и др.
Эти три подхода в истории психологии педагогики чаще всего 
рассматриваются как изолированные друг от друга. В настоящее вре­
мя, когда взаимодействие исследуемых трех сфер становится все бо­
лее актуальным, есть смысл говорить об их интеграции в жизни и де­
ятельности человека и, как следствие, об интегративном личностно- 
компетентностно-социальном подходе (ЛКС-подходе) [2]. Интеграция 
методологических подходов исследовалась P. X. Джураевой, С. В. Икон- 
киной, Н. К. Чапаевым и др.
В нашем понимании непрерывное образование может быть опре­
делено как процесс и результат формирования, совершенствования ин­
дивидуума с целью его личностного, социального, профессионально­
го развития в течение всего жизненного цикла, ориентированного на 
постоянное повышение качества его жизни.
Рассматривая методологические основания, обратимся к личност­
ному, социальному и компетентностному подходам как образующим
единый интегративный ЛКС-подход. Педагоги-исследователи и прак­
тики все чаще говорят сегодня не о моноподходах, а об интегратив­
ных подходах в образовании. Система непрерывного образования -  
это сложная педагогическая система, которая, как отмечает Н. К. Ча­
паев, требует использования скорее именно интегративного подхода 
в качестве единой методологической основы [4].
Наши исследования показали, что в качестве такового может 
быть выбран личностно-компетентностно-социальный подход, кото­
рый позволяет учесть в процессе проектирования и реализации сис­
темы непрерывного образования потребности личности и социума, 
а также потребности профессиональной сферы. Данный подход поло­
жен в основу разработки и деятельности созданной на базе Кемеров­
ского государственного профессионально-педагогического колледжа 
как системообразующего образовательного учреждения (ОУ) системы 
непрерывного профессионально-педагогического образования, в кото­
рую кроме колледжа включены десять учреждений профессионально­
го образования (подготовки рабочих и техников) и филиал Россий­
ского государственного профессионально-педагогического университе­
та. Система непрерывного профессионально-педагогического образования 
существует уже более 15 лет.
Личностно-компетентностно-социальный подход имеет больцюе 
значение для подготовки специалистов в тех сферах, где высока степень 
интеграции различных аспектов содержания подготовки, например, в про­
фессионально-педагогическом образовании. Подготовка педагогов про­
фессионального обучения и мастеров производственного обучения пред­
полагает достаточно высокий уровень личностно-интеллектуального раз­
вития, сформированное™ профессиональных компетенций, а также высо­
кую степень социализации личности будущего педагога.
Личностный аспект рассматриваемого подхода связан с форми­
рованием психологических составляющих готовности к профессио­
нально-педагогической деятельности будущего специалиста. При этом 
используются принципы, методы и средства, позволяющие осущест­
вить интеллектуальную подготовку с опорой на потребности, мотивы, 
направленность и способности, необходимые для обеспечения само­
развития, самопознания, самореализации личности.
Социальный аспект основывается на развитии социальной сфе­
ры личности, ее социализации и связывается с освоением будущим
специалистом социально-экономических и социально-культурных от­
ношений в обществе и потребностей этого общества в условиях со­
временного рынка труда. При этом формируются социально-психоло­
гические качества личности, необходимые мастеру и педагогу про­
фессионального обучения.
Компетентностно-ориентированный аспект нацеливает на уси­
ление практической и инструментальной направленности подготовки 
будущих специалистов посредством формирования профессиональ­
ной компетентности и компетенций. Он является наиболее приемле­
мым при развитии профессиональной сферы личности будущего пе­
дагога и мастера производственного обучения. При этом характерна 
ориентация на цели образования: обученность, самоопределение, са­
моактуализацию личности и профессионально важных качеств.
Выделенные методологические подходы взаимодополняют друг 
друга в процессе проектирования личности педагога (мастера), спо­
собствуют развитию его личностной, социальной и профессиональ­
ной сфер, позволяют при этом учесть особенности реализации обще­
научных подходов -  системного и целостного.
Построение системы непрерывного ППО осуществляется на ос­
нове педагогических принципов, которые были сформированы исходя 
из интегративного JlKC-подхода и структуры воспитательных отно­
шений [1]. Воспитательные отношения лежат в основе взаимодейст­
вия субъектов системы ППО и обеспечивают развитие личности бу­
дущего мастера, педагога профессионального обучения. В структуре 
воспитательных отношений принято выделять личность самого обу­
чающегося, процесс взаимодействия педагога и обучающегося, на­
правленный на освоение будущей специальности, и внешнюю среду 
(социально-экономическую и культурную).
Данное представление о структуре воспитательных отношений хо­
рошо согласуется с интегративным ЛКС-подходом, который также вклю­
чает личностную, профессиональную и социальную сферы специалиста.
На основе данных позиций были выделены следующие группы 
педагогических принципов построения системы непрерывного ППО: 
принципы личностно ориентированные, принципы построения соста­
ва «содержание -  форма» (А. М. Новиков) как основа формирования 
компетентности будущего специалиста, принципы социально ориен­
тированные.
К личностно ориентированным принципам относятся развитие ин­
дивидуальности каждого обучающегося; выбор индивидуальной траекто­
рии освоения образовательной программы; признание сущности права 
молодежи на свободное самоопределение, на свободу и право выбора; са­
мореализация личности в рамках выбранной образовательной траектории.
Выбор индивидуальной образовательной траектории позволяет 
на уровне содержания, методики, опыта, конечного результата реали­
зовать собственное жизненное предназначение, свои интересы, по­
требности, цели.
Признание сущности права молодежи на свободное самоопреде­
ление и самореализацию, на свободу и право выбора, ориентация на 
приоритет свободного выбора предоставляют молодому человеку 
возможность найти для себя образовательную программу на соответ­
ствующем уровне системы непрерывного образования.
Принципы построения непрерывного образования на основе 
«содержание -  форма» как фундамент формирования профессиональ­
ной компетентности будущего специалиста широко представлены се­
годня в теории непрерывного образования:
Принципы, отражающие содержательный аспект, -  это много- 
уровневость профессиональных образовательных программ, дополни­
тельность базового и последипломного профессионального образова­
ния, маневренность профессиональных программ, преемственность про­
фессиональных образовательных программ. Принципы, отражающие 
форму организации, -  это интеграция профессиональных образователь­
ных структур, гибкость организационных форм профессионального 
образования.
Социально ориентированные принципы -  это социально-эконо­
мическая целесообразность выбора образовательной траектории, со­
циально-культурологическая обусловленность, социальное партнерство, 
социальная ответственность.
Социально-экономическая целесообразность выбора образова­
тельной траектории определяется в первую очередь социально-эконо­
мическими особенностями и условиями рынка труда в конкретном 
регионе или общей тенденцией развития экономики и общества.
Социально-культурологическая обусловленность- это форми­
рование духовно-нравственной сферы общественного развития и вли­
яние ее на личность будущего специалиста средствами культуры.
Принцип социального партнерства сегодня широко представлен 
в теории профессионального образования. Принцип социальной ответст­
венности определяет ответственность образовательного учреждения 
при построении системы непрерывного образования и влиянии ее на 
личность обучающегося.
Выделенные принципы построения системы непрерывного про­
фессионально-педагогического образования достаточно полно отража­
ют особенности реализации рассмотренного ранее личностно-ком- 
петентностно-социального подхода и позволяют разработать методы 
и педагогические технологии построения образовательного процесса 
в учреждениях профессионального образования, входящих в систему 
непрерывного образования.
Как правило, понятие непрерывности в системе образования рас­
сматривают применительно к трем объектам (субъектам): к личности, 
образовательным процессам и к организационной структуре образо­
вания.
Система непрерывного образования функционирует в жестких 
условиях рынка образовательных услуг, несмотря на то, что образо­
вание сегодня определено (в новом Законе «Об образовании») как 
«благо». Данный рынок, в свою очередь, возникает, функционирует 
и взаимодействует с рынком рабочей силы (рынком труда), который 
в значительной мере определяет структуру спроса на образовательные 
услуги. В то же время необходимо учитывать потребности и самой 
личности, которые определяются ее внутренними мотивами. И часто 
эти потребности и потребности рынка труда могут не совпадать. В связи 
с этим в современных социально-экономических условиях развития 
общества следует вести речь не только о потребностях рынка труда 
и образовательных услуг, но и о выборе потребностей самой лично­
сти, выборе их значимости в условиях взаимодействия многих факто­
ров, как внутренних, так и внешних.
Потребности индивидуума могут быть представлены как личност­
ная сфера человека, которая включает бессознательный или сознатель­
ный выбор будущим специалистом его будущей профессиональной 
деятельности во взаимодействии внутренних и внешних потребностей, 
определение доминантной потребности, а также социальную и профес­
сиональную сферы. Таким образом, рынок образовательных услуг в от­
ношении личности будущего специалиста может также рассматриваться
на микроуровне (т. е. ориентироваться на индивидуально-личностные 
потребности), на макроуровне (социально-личностные потребности) 
и мезоуровне (профессионально-личностные потребности).
Студент должен уже на пороге своей профессиональной карье­
ры отдать предпочтение тем или иным потребностям, чтобы в процес­
се получения профессионального образования спроектировать и по­
строить свою индивидуальную образовательную траекторию, которая 
может быть как индивидуально-личностно ориентированной, так 
и социально-личностной или профессионально-личностной. В итоге 
это сможет «вывести» будущего специалиста на востребованность 
(или невостребованность) его компетенций на рынке труда -  задача 
для локального образовательного учреждения трудноразрешимая, так 
как образовательная траектория в нем у будущего специалиста только 
одна -  получение конкретной профессии или специальности. В усло­
виях же системы непрерывного образования возможны различные 
комбинации образовательных траекторий, которые могут меняться 
и корректироваться неоднократно. Таким образом, можно говорить 
о том, что в системе непрерывного профессионально-педагогического 
образования всегда присутствуют инвариантная и вариативная со­
ставляющие, которые обучающийся включает в свою образователь­
ную траекторию. Например, базовое обучение в учреждении профес­
сионального образования (подготовка рабочих) -  это инвариант, а про­
ектируемое продолжение обучения на заочном или дневном отделе­
нии в ОУ СГІО или ОУ ВПО -  это вариативные составляющие.
Целями системы НПО являются учет потребностей обучающе­
гося, его приоритетов и удовлетворение потребностей социума и его 
профессиональной сферы. Это, в свою очередь, позволяет учесть лич- 
ностно-компетентностно-социальный подход и реализовать его посред­
ством выделенных принципов организации образовательного про­
цесса.
Сегодня существуют различные модели реализации непрерыв­
ного образования, которые включают различные сочетания ОУ и об­
разовательных программ. В то же время у системы ПГТО имеется своя 
специфика, связанная с личностным, профессиональным и социаль­
ным развитием педагога (мастера).
Реализация системы непрерывного ППО на базе Кемеровского 
государственного профессионально-педагогического колледжа орга­
низована на ассоциативной основе учреждений общего образования, 











Рис. 15.1. Система непрерывного ППО Кемеровской области 
(ПО -  производственное обучение)
На нулевом уровне, в общеобразовательных школах, осуществ­
ляется в основном профагитационная работа, ориентированная на пе­
дагогическую деятельность. В некоторых школах удалось включить 
в программы профильных классов информацию о системе профессио­
нально-педагогического образования России и характеристику ее пе­
дагогических работников. К сожалению, сформировать профильный 
класс, целиком ориентированный на педагогическую деятельность 
мастера производственного обучения, не удалось, что связанно с по­
зицией вышестоящих управленческих структур системы общего обра­
зования.
В учреждениях профессионального образования (подготовка ра­
бочих), на первом уровне системы непрерывного ППО, были органи­
зованы факультативные курсы, знакомящие учащихся с профессией 
мастера ПО в учреждениях профессионального образования, с особен­
ностями подготовки будущих мастеров и педагогов профессиональ­
ного обучения. У учащихся формировались мотивы и интерес к буду­
щей педагогической профессии. В качестве примеров выступали мас­
тера и педагоги образовательных учреждений.
В колледже осуществляется подготовка будущих мастеров про­
изводственного обучения, а в филиале РГТТПУ -  будущих педагогов 
профессионального обучения, согласно ФГОС.
Все уровни системы непрерывного ППО являются открытыми 
для поступления абитуриентов с различными уровнями образования. 
Выпускники системы могут получить диплом об окончании учрежде­
ния ППО определенного уровня и работать по специальности и в то 
же время продолжить обучение по заочной форме или через некото­
рое время поступить на обучение по дневной форме на более высокий 
уровень ППО. Одновременно с подготовкой будущих мастеров про­
изводственного обучения осуществляется повышение их квалифика­
ции, а также годичная переподготовка специалистов с высшим и сред­
ним профессиональным образованием на профессию мастера произ­
водственного обучения.
За время существования системы непрерывного ППО подготов­
лено около пяти тысяч выпускников, получивших как среднее, так 
и высшее профессионально-педагогическое образование. Выпускники 
успешно работают в системе профессионального образования и про­
мышленной сфере Кузбасса. Многие из них стали известными масте­
рами и преподавателями, методическими и административными ра­
ботниками учреждений профессионального образования, а также ин­
женерно-техническими работниками в промышленной сфере.
Только в Кемерове на административных должностях работают 
пять директоров профессиональных образовательных учреждений, ди­
ректор общеобразовательной школы, восемь заместителей директоров 
профессиональных образовательных учреждений, ведущий консультант 
Кузбассобрнадзора, заместитель мэра города Кемерова, главный спе­
циалист одного из департаментов администрации Кемеровской области.
Одним из основных достижений системы непрерывного ППО 
является то, что ее выпускники оказались более мотивированными к ра­
боте в системе профессионального образования, чем выпускники ло­
кального учреждения (колледжа или университета).
Многолетний эксперимент по реализации системы непрерывно­
го ППО в Кемеровской области показал, что наряду с повышением 
мотивации к педагогической деятельности значительно повысилось 
качество подготовки студентов и выпускников в плане как теоретиче­
ского, так и практического обучения.
И все же главным в работе системы непрерывного ППО явилось 
реальное трудоустройство и закрепление выпускников в учреждениях 
профессионального образования в качестве педагогических работни­
ков, т. е. система профессионального образования Кемеровской облас­
ти постепенно пополнялась квалифицированными мастерами и педаго­
гами профессионального обучения, имеющими ППО (рис. 15.2). Та­
ким образом, вклад системы непрерывного ППО в развитие кадрового 
потенциала профессионального образования Кемеровской области 
является достаточно значимым. Если же приводить количественные 
характеристики, то число мастеров производственного обучения со 
средним ППО выросло в 1,4 раза, с высшим ППО -  в 40, а преподава­
телей общетехнических дисциплин и специальных дисциплин с выс­
шим ППО -  в 125 раз.
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Рис. 15.2. Рост численности мастеров и преподавателей 
профессионального цикла с ППО:
□  -  мастера с высшим образованием; Щ -  мастера со средним образованием;
К  -  преподаватели с высшим образованием
Сегодня система непрерывного ППО Кемеровской области пре­
терпевает определенные изменения в ходе совершенствования ее струк­
туры и внедрения инноваций. Так, в связи с интеграцией учреждений
профессионального образования различного уровня произведено до­
полнение системы учреждениями СПО. Рассматривается вопрос о вклю­
чении в нее формирующихся сегодня центров профессиональных квали­
фикаций согласно Закону «Об образовании». Среди инноваций следует 
отметить сетевое взаимодействие образовательных учреждений.
Модернизация профессионального образования предполагает ка­
чественные изменения в его содержании и экономике, управлении си­
стемой образования. Наиболее эффективными условиями решения этих 
задач являются отработка новых моделей содержания профессио­
нального образования, новых организационно-правовых форм обра­
зовательных институтов, экономических условий деятельности, новых 
моделей управления образованием, а также сетевой характер взаимо­
действия образовательных институтов.
На сетевую форму реализации образовательных программ ори­
ентирует и Закон «Об образовании». Данная форма обеспечивает сту­
дентам возможность освоения образовательной программы с исполь­
зованием ресурсов нескольких образовательных учреждений (органи­
заций), осуществляющих подготовку будущих специалистов, причем 
спектр учреждений и организаций, участвующих в реализации сетевой 
формы, достаточно широк (учебные, научные, производственные и др.).
Одним из актуальных вопросов в профессионально-педагогичес­
ком образовании является вопрос занятости выпускников профессио­
нально-педагогических колледжей (мастеров производственного обу­
чения) на рынке труда.
В сегодняшних условиях оптимизации учреждений профессио­
нального образования, сокращения потребности в мастерах производ­
ственного обучения по одной отраслевой специализации необходимо 
наряду с уменьшением их количества осуществлять дополнительное 
включение отраслевых специализаций, востребованных рынком труда.
Так, сегодня в Кемеровской области уже не требуется в массо­
вом порядке готовить мастеров производственного обучения строи­
тельной или энергетической отрасли. Для закрытия вакансий в учреж­
дениях профессионального образования и создаваемых центрах про­
фессиональных квалификаций достаточно ежегодно выпускать по 10- 
15 чел. Правда, данный подход не соответствует классической схеме 
комплектования учебных групп в количестве 25-30 чел.
Это отражение одного из известных противоречий в системе об­
разования -  между массовым характером обучения и стремлением
к его максимальной индивидуализации, которая в данном случае от­
ражает как потребность рынка труда, так и потребности самого обу­
чающегося в подготовке по определенному профилю. Одним из оп­
тимальных путей разрешения данного противоречия является сетевая 
подготовка будущих мастеров, которая решает проблемы и рынка 
труда, и обучающегося, обеспечивая широкий спектр отраслевых спе­
циализаций, объединение учебно-материальной базы и педагогичес­
ких кадров учреждений СПО, образующих сеть. При организации се­
ти необходимо определиться с кадровыми и материальными ресурса­
ми, нормативно-правовыми основами сетевого взаимодействия и ор­
ганизационно-управленческими особенностями. Немаловажное зна­
чение при этом имеет опыт самого системообразующего учреждения 
СПО в реализации различных инновационных проектов, приближен­
ных по содержанию к сетевым.
В системе непрерывного ППО и, в частности, в колледже уже на 
протяжении двух десятков лет в процессе подготовки будущих масте­
ров производственного обучения применяются различные интеграци­
онные схемы: образовательный комплекс «училище -  колледж», об­
разовательная корпорация «училище -  техникум -  университет», а так­
же договорные формы совместного использования учебно-материаль­
ной базы для проведения учебной практики и др.
В 2000-х гг. в колледже уже была реализована экспериментально­
сетевая форма подготовки будущих мастеров производственного обу­
чения по отраслевой специализации «Швейное производство» с исполь­
зованием учебно-материальной базы и педагогических кадров другого 
профессионального образовательного учреждения. Правда, при этом 
обучение проводилось в группе из 30 чел., имеющих одну специализа­
цию. Сегодня же требуется несколько отраслевых специализаций уже 
и в рамках одной учебной группы, разбитой на две или три подгруппы 
для осуществления подготовки по нескольким разноотраслевым про­
фессиональным модулям, вследствие чего необходимо создание учеб­
ных групп с интеграцией нескольких специализаций в рамках специ­
альности «Профессиональное обучение (по отраслям)».
Реализация вышеперечисленных мер повлечет разработку ос­
новной профессиональной образовательной программы, адаптиро­
ванной к условиям сетевого обучения, путей решения экономических 
вопросов, вопросов лицензирования и аккредитации. Таким образом,
с учетом происходящих в законодательстве изменений и появления 
нормативно-правовых основ для сетевых форм в образовательной прак­
тике имеется возможность разработки и реализации инновационного 
проекта в данном направлении.
Идеей проекта является создание механизмов сетевого взаимо­
действия учреждений СПО в процессе подготовки будущих мастеров 
производственного обучения в рамках системы непрерывного ППО 
в Кемеровской области.
Подготовка мастеров производственного обучения в рамках ин­
тегрированной учебной группы, формирование профессиональных 
отношений к разным отраслям у различных подгрупп обучающихся 
потребует создания интегрированной основной профессиональной обра­
зовательной программы (ИОПОП), содержащей инвариантную и ва­
риативную части. В инвариантную часть войдут учебные дисциплины 
циклов общеобразовательной подготовки, общей гуманитарной соци­
ально-экономической и естественнонаучной подготовки. Инвариант 
будет изучаться студентами на 1 -  3-м курсах. Вариативная часть бу­
дет содержать учебные дисциплины профессионального цикла и про­
фессиональные модули, которые будут осваиваться студентами в от­
дельных подгруппах учебной группы на 3-м и 4-м курсах.
Основными проблемами проекта являются:
• апробация сетевого взаимодействия учреждений СПО по под­
готовке будущих мастеров производственного обучения.
• создание новых образовательных практик (технологий) через 
организацию сетевого взаимодействия.
Способом реализации проекта является соединение групповых 
и индивидуально ориентированных форм обучения с сетевой формой 
взаимодействия учреждений СПО в рамках системы непрерывного 
ППО для эффективной занятости выпускников на рынке труда.
Целью проекта является разработка и апробация механизмов сете­
вого взаимодействия учреждений СПО в процессе реализации ИОПОП 
в части отраслевых профессиональных модулей в рамках одной учеб­
ной группы.
Рассматриваемая работа включает следующие этапы:
1) обобщение собственного опыта работы по интеграции взаимо­
действия учреждений СПО и опыта работы других образовательных уч­
реждений сетевой организации подготовки специалистов; анализ воз­
можностей реализации сетевых взаимодействий учреждений СПО в пла­
не подготовки будущих мастеров производственного обучения;
2) определение теоретико-методологических основ сетевого вза­
имодействия учреждений СПО как эффективной формы обеспечения 
занятости молодежи на рынке труда;
3) проектирование технологии сетевого взаимодействия учрежде­
ний СПО в подготовке будущих мастеров производственного обучения;
4) реализация сетевого взаимодействия учреждений СПО в под­
готовке будущих мастеров производственного обучения и анализ его 
эффективности.
Общим результатом реализации данного проекта будет модер­
низация системы непрерывного профессионально-педагогического об­
разования Кемеровской области, которая окажет влияние на рост об­
щего количества образовательных учреждений, образующих систему, 
расширение спектра отраслевых специализаций подготовки будущих 
мастеров производственного обучения, на совершенствование меха­
низмов взаимодействия управленческих структур системы, включая 
мониторинг результативности подготовки.
Данный проект в Кемеровском государственном профессиональ­
но-педагогическом колледже является экспериментальным, его реали­
зация началась в 2012 г. и будет продолжена до 2016 г.
Задачи первого этапа и основные намеченные работы выполне­
ны. Как уже отмечалось ранее, колледж имеет положительный опыт 
взаимодействия учреждений профессионального образования в воп­
росах подготовки будущих мастеров производственного обучения, 
который можно считать одним из вариантов сетевого взаимодействия. 
Анализ деятельности других учреждений среднего профессионально­
педагогического образования России также выявил факты разработки 
и реализации предполагаемого сетевого взаимодействия учреждений 
СПО с другими учреждениями, что подчеркивает актуальность и не­
обходимость разработки рассматриваемого проекта.
Таким образом, подготовка будущих мастеров производствен­
ного обучения в рамках сетевого взаимодействия учреждений СПО 
Кемеровской области вполне возможна. Предварительный анализ 
рынка труда также показал, что сегодня имеется потребность учреж­
дений профессионального образования в таких отраслевых специали­
зациях, как «Эксплуатация автомобильного транспорта», «Механиза­
ция сельского хозяйства», «Пищевая промышленность», «Горная про­
мышленность», «Металлургия», «Сервис», для подготовки по кото­
рым в колледже отсутствуют материальные и кадровые ресурсы. В ка­
честве наиболее востребованных на сегодняшний день определены сле­
дующие отраслевые специализации: «Эксплуатация автомобильного 
транспорта», «Механизация сельского хозяйства» и «Пищевая промыш­
ленность». Именно по данным отраслевым специализациям, наряду 
с существующими, и будет осуществляться сетевая подготовка мас­
теров производственного обучения.
Анализ рынка образовательных услуг также показал, что выпу­
скники 9-х классов общеобразовательных школ ориентированы на 
предлагаемые отраслевые специализации как в Кемерове, так и в дру­
гих городах региона. Определены учреждения СПО в Кемерове, которые 
после проведения соответствующих мероприятий могут быть вклю­
чены в сетевые взаимодействия.
Проведен второй этап работы, в ходе которого определены мето­
дологические основы реализации проекта. В качестве методологиче­
ских приняты системный и личностно-компетентностно-социальный под­
ходы.
Разработка проектирования технологии сетевого взаимодейст­
вия учреждений СПО потребует выявления определенных организа­
ционно-педагогических условий реализации процесса сетевого взаи­
модействия как педагогического процесса со своими целями, принци­
пами, содержанием, методами, средствами, формами и субъектами. Все 
это образует технологию сетевого взаимодействия в реальных усло­
виях. Были рассмотрены педагогические принципы реализации сете­
вого взаимодействия. Особенностью и условием сетевого взаимодей­
ствия становится переход от административного руководства к совер­
шенно иным видам работ: сопровождению, курированию, консульти­
рованию, согласованию учрежденческих и сетевых интересов и воз­
можностей, т. е. переход от жесткого руководства к сервису (обслужи­
ванию) взаимодействия процесса подготовки педагогических кадров. Это 
и есть первый принцип организации сетевого взаимодействия.
Вторым принципом организации процесса сетевого взаимодейст­
вия является индивидуализация, т. е. выстраивание индивидуальных 
траекторий обучения студентов на 1 -  3-м курсах и выбор соответст­
вующей отраслевой специализации в соответствии с ЛКС-подходом.
Третьим принципом служит открытость процесса сетевого вза­
имодействия, что предполагает его корректировку и введение различ­
ных изменений и новшеств как в содержание, так и в средства, формы 
и методы.
В качестве четвертого принципа рассматривается положитель­
ная мотивация всех субъектов сетевого взаимодействия: администра­
ции учреждений, педагогов, студентов, которая позволит каждому 
реализовать свои цели и интересы в ходе взаимодействия. Для учреж­
дений СПО это могут быть, например, оптимизация использования «из­
быточных» учебно-материальных ресурсов и педагогических кадров, 
не обеспеченных педагогической нагрузкой, формирование имиджа уч­
реждения профессионального образования и привлечение интереса аби­
туриентов и работодателей, реализация экономических интересов от 
частичной сдачи учебных площадей в аренду и др.
Пятым принципом является передача определенного объема функ­
ций от системообразующего сеть учреждения СПО сетевым партнерам, 
т. е. другим учреждениям профессионального образования, где реализу­
ется подготовка по отраслевым профессиональным модулям.
Шестой принцип -  реализация социального партнерства всеми 
участниками сетевого взаимодействия в условиях взаимной заинтере­
сованности.
Механизмами реализации сетевого взаимодействия выступают 
договоры о сотрудничестве, положение о сетевом взаимодействии, ра­
бота координационного совета сети, план работы сетевого взаимодей­
ствия и др.
В настоящее время в колледже осуществляются третий и четвер­
тый этапы, т. е. проектирование, реализация и анализ эффективности 
технологии сетевого взаимодействия учреждений СПО по подготовке 
будущих мастеров производственного обучения в рамках системы 
непрерывного ППО Кемеровской области.
Рассматривая сегодняшнее состояние системы непрерывного ППО 
Кемеровской области, следует отметить, что ее развитие в период преоб­
разования связанной с ней ранее существовавшей системы НПО привело 
к некоторым хаотическим процессам (начало 2010-х гг.). В связи с этим 
часть учреждений НПО и часть общеобразовательных учреждений не 
стала удовлетворять систему своим присутствием в структуре. Таким об­
разом, нарушились принципы взаимосвязи между образовательными уч­
реждениями системы непрерывного ППО.
Протекающие при этом синергетические процессы, связанные с са­
моорганизацией структурных элементов системы (кооперативность, со­
трудничество, взаимодействие), привели к ее качественному изменению. 
Структура системы претерпела изменения и сегодня содержит два ос­
новных образовательных учреждения ППО (колледж, филиал РГТТПУ) 
и является более гибкой и мобильной в управлении, чем прежде. Все ос­
тальные образовательные учреждения предполагается связать с системой 
через сетевое взаимодействие и социальное партнерство. Развиваемые 
при этом механизмы будут более конкретными и эффективными.
В результате можно констатировать, что система непрерывного 
ППО Кемеровской области эволюционировала и, получив новое каче­
ство, продолжает работать и развиваться дальше.
Многолетняя творческая работа Кемеровского государственного 
профессионально-педагогического колледжа и филиала РГТТПУ в го­
роде Кемерове по разработке и реализации системы непрерывного ППО 
Кемеровской области внесла определенный вклад в теорию и практи­
ку непрерывного профессионально-педагогического образования, в инте­
грацию разных уровней и ступеней профессионального и профессио­
нально-педагогического образования.
Хочется особо подчеркнуть, что разработка и реализация систе­
мы непрерывного ППО осуществлена благодаря действенной поддерж­
ке головного вуза -  Российского государственного профессионально­
педагогического университета. Это позволило РГППУ расширить и рас­
пространить свое влияние на Сибирский регион. Необходимо и далее 
совершенствовать данную систему непрерывного ППО и повышать 
качество ее работы.
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Глава 16. Квалиметрический подход к диагностике 
компетенций выпускников высшей школы
Реформирование системы отечественной высшей школы вызвано 
повышением требований общества к уровню интеллектуального и нрав­
ственного развития выпускников вузов, их социальной и профессио­
нальной мобильности.
Выполнение этих требований связано с внедрением компетент- 
ностного подхода, предполагающего перенос акцента с предметно­
дисциплинарной и содержательной сторон на ожидаемые результаты 
образовательного процесса, выраженные в терминах компетенций.
Конкретизация целей профессиональной подготовки связана с по­
строением компетентностных моделей выпускников вузов, предпола­
гающим выявление, структурирование и классификацию компетенций, 
формируемых у студентов в процессе обучения.
Для уточнения и дополнения актуального состава компетенций 
по отношению к ФГОС ВПО, выделения их групп и подгрупп, а также 
педагогической экспертизы разрабатываемых компетентностно-ори- 
ентированных оценочных средств целесообразно, на наш взгляд, исполь­
зовать квалиметрический подход, ориентированный на измерение ка­
чества рассматриваемых педагогических объектов.
Отметим, что термин квалиметрия (от лат. quails -  какой, какого 
качества и др.-гр. metrio -  измеряю) обозначает сравнительно новую 
научную дисциплину, изучающую методологию и проблематику раз­
работки комплексных количественных оценок качества любых объек­
тов, предметов, явлений, процессов.
Основы педагогической квалиметрии отражены в трудах россий­
ских ученых (В. И. Байденко, В. П. Панасюк, Н. А. Селезнева, А. И. Су- 
бетто, Ю. Г. Татур, В. С. Черепанов и др. [2-6, 9 и др.]) и зарубежных 
исследователей (Дж. Гласс, Дж. Стэнли, Э. Л. Торндайк и др. [1, 12 и др.]), 
где рассмотрены аксиоматика и принципы оценивания качества раз­
личных педагогических объектов (качества «процессов» и «результа­
тов» обучения, образования, воспитания и др.).
В основе педагогической квалиметрии лежат экспертные методы 
(оценивание, методы самооценки и педагогического консилиума), среди 
которых в современных условиях наиболее перспективным является ме­
тод групповых экспертных оценок как наиболее объективный и стандар­
тизированный. В рамках данного метода педагогическая экспертиза (на­
пример, анкет, тестов или компетенций) проводится по определенному 
алгоритму фуппой специально отобранных экспертов (преподавателей 
вузов, выпускников, представителей работодателей и др.) с оценкой их 
компетентности, согласованности и численности, гарантирующей задан­
ную погрешность измерения и уровень значимости [4].
Компетентность эксперта, привлекаемого для педагогической 
экспертизы, определяется такими требованиями к нему, как информи­
рованность по проблемам качества образования; опыт профессиональ­
ной деятельности; знание рынка труда выпускников вузов; объектив­
ность и отсутствие конформизма; креативность и рефлексивность; за­
интересованность, уверенность и деловитость.
Количественная оценка компетентности экспертов в области пе­
дагогических измерений может быть получена методами взаимных ре­
комендаций, самооценки, оценки аргументированности и анкетных дан­
ных. Коэффициент компетентности у-го эксперта Kj в этом случае опре­
деляется суммой
к } = с {к у  + С2К) + СЪК) + С4/С“ ,
где Си Съ С3, С4 -  коэффициенты весомости методов оценки компе­
тентности: взаимных рекомендаций (С і), самооценки (С2), оцен­
ки аргументированности (Сз), анкетных данных (С4). Их сумма 
равна единице (условие нормировки);
К™ -  коэффициент взаимных рекомендаций;
К* -  коэффициент самооценки;
К* -  коэффициент аргументированности;
К*" -  коэффициент анкетных данных [5, 7, 9].
Метод взаимных рекомендаций аналогичен методу голосования. 
В анкете, где указаны место работы, должность, ученая степень и зва­
ние, педагогический стаж и другие личные данные всех кандидатов 
в эксперты, каждому из кандидатов предлагается ответить на вопрос:
кого бы Вы выбрали в качестве эксперта из предложенного списка? 
На основе анкетирования определяется коэффициент взаимных реко­
мендаций, который для каждого кандидата в эксперты тем выше, чем 
больше голосов подано за него.
Метод самооценки основан на субъективной оценке кандидатом 
в эксперты себя как специалиста по рассматриваемой проблеме. Исполь­
зуемые в анкете показатели зависят от целей экспертизы. Например, при 
разработке компетентностно-ориентированных оценочных средств это 
могут быть такие показатели, как знание современных методов оценива­
ния качества образования, владение навыками разработки учебно-таксо­
номических тезаурусов, конкретизирующих цели обучения, знание требо­
ваний ФГОС, квалификационных требований, предъявляемых к выпуск­
никам работодателями, и др. Кандидатам в эксперты необходимо проран- 
жировать показатели анкеты и оценить себя по предлагаемой шкале.
Близким к самооценке является метод оценки аргументированно­
сти, учитывающий источники аргументации, влияющие на мнение кан­
дидата в эксперты (педагогический стаж, участие в педагогических экс­
пертизах, занимаемая должность, наличие научных трудов, почетные 
звания и др.). При заполнении соответствующих анкет необходимо про- 
ранжировать источники аргументации и установить степень их влияния 
(низкую, среднюю или высокую) на кандидата в эксперты.
К документальным методам оценки компетентности относится 
метод анкетных данных, в котором учитывается зависимость между 
отдельными документально подтвержденными характеристиками кан­
дидата в эксперты и свойствами, определяющими его качество как 
эксперта (ученая степень, звание, количество методических работ, учас­
тие в работе диссертационных советов и т. п.).
В экспертную группу отбираются кандидаты с наиболее высо­
кими значениями коэффициентов компетентности.
Численность экспертной группы п3 рассчитывается по формуле
<pd2П =  т-------- ,
э Д ?2( 1 -у )
где d -  размах оценочной шкалы (d = </П1ах -  dmin);
Aq -  абсолютная погрешность коллективной экспертной оценки;
у -  доверительная вероятность;
Ф -  коэффициент, зависящий от величины у.
Согласованность экспертов характеризует близость индивидуаль­
ных экспертных оценок (по отдельному показателю или по всем пока­
зателям анкеты), которая может быть определена, например, по кри­
териям Пирсона, Спирмена, Кендала или Фридмана [5, 7, 9].
В ходе процедуры проверки согласованности можно выделить 
кандидатов в эксперты, чьи суждения значительно отличаются от груп­
повой оценки, а также определить ее погрешность и установить дове­
рительный интервал. Для оценки согласованности кандидатов в эк­
сперты можно использовать, например, хорошо известные всем рабо­
чую программу, учебник, учебный план и другие нормативные или 
методические материалы.
Для агрегирования индивидуальных экспертных оценок сущест­
вует множество способов, однако наибольшее распространение полу­
чили линейные модели свертки с использованием формул типа
j = n = i
где Q -  групповая экспертная оценка;
С -  нормировочный коэффициент, С =  1 / Nn, N -  число экспер­
тов, п -  число показателей анкеты;
qi}- оценка в баллаху-м экспертом /-го показателя анкеты; 
ѵ, -  весовой коэффициент /-го показателя анкеты; 
kj -  коэффициент компетентности j - го эксперта [5]. 
Объективность и точность педагогической экспертизы значи­
тельно повышает количественная оценка валидности и надежности 
применяемых при опросе экспертов анкет.
Валидность анкеты (от лат. validus -  пригодный) характеризует 
степень соответствия методов исследования цели экспертизы. В прос­
тейшем случае оценка валидности /-го показателя анкеты Bt опреде­
ляется по формуле
Bt = N, IN ,
где Nt -  число экспертов, рекомендующих включить /-й показатель 
в анкету;
N -  общее число экспертов.
Валидность анкеты в целом В рассчитывается следующим обра­
зом:
где п -  число показателей анкеты.
Надежность анкеты характеризует повторяемость получаемых 
экспертных оценок. Наиболее просто ее можно определить методом 
повторного анкетирования, когда одной и той же группе экспертов пред­
лагается дважды (с интервалом более месяца) проранжировать пока­
затели анкеты. Для расчета надежности используется, властности, 
коэффициент корреляции Пирсона.
С позиций квалиметрии алгоритм педагогической экспертизы 
включает ряд этапов: подготовительный, этапы работы рабочей, экс­
пертной и технической групп, заключительный этап с обсуждением 
результатов экспертизы и принятием решения. Общая характеристика 
процедур, выполняемых в рамках каждого этапа, приведена ниже.
Подготовительный этап: принятие решения о проведении пе­
дагогической экспертизы, определение ее целей; выбор ответствен­
ных за проведение, разработка положения об анкетировании и выбор 
методики опроса экспертов.
Этап работы рабочей группы: разработка анкет для опроса экс­
пертов, оценка их валидности и надежности; определение процедуры 
анкетирования; формирование экспертной группы; организация анкет­
ного опроса экспертов в соответствии с положением об анкетировании.
Этап работы экспертной группы: экспертиза рабочей докумен­
тации (педагогических контрольных материалов, критериев и показа­
телей сформированности компетенций студентов и т. п.).
Этап работы технической группы: распространение анкет и ин­
струкций; обеспечение процедуры анкетирования, математико-статис­
тическая обработка результатов анкетного опроса.
Заключительный этап: анализ и обсуждение результатов эксперти­
зы группой ведущих экспертов (оценка качества и надежности проведен­
ной экспертизы, внесение предложений по коррекции объекта эксперти­
зы), принятие решения по результатам педагогической экспертизы.
Содержание и количество этапов алгоритма могут изменяться 
в зависимости от технических возможностей организаторов анкетиро­
вания, специфики анализируемого объекта, сроков проведения и предъ­
являемой к алгоритму точности.
Следует отметить, что заполнение анкет экспертами должно про­
изводиться независимо друг от друга. После статистической обработки 
результаты анкетирования должны сообщаться экспертам для после­
дующей их корректировки. Процедура может повторяться несколько 
раз с целью сужения диапазона разброса экспертных оценок, а также 
проверки объективности и стабильности экспертных суждений.
Метод групповых экспертных оценок позволяет обрабатывать 
значительные массивы информации, в том числе слабоформализован- 
ной и нечисловой, характерной для педагогических исследований. Его 
использование, на наш взгляд, поможет педагогическим коллективам 
вузов решать проблемы создания новых методик и технологий обуче­
ния и контроля, включая средства оценки уровня сформированное™ 
приобретаемых студентами компетенций.
В числе наиболее адекватных задачам формирования и диагностики 
компетенций, как правило, называют средства, предполагающие включен­
ность студента в деятельность, в том числе имитарующую профессио­
нальную, например, деловые игры, кейс-метод, метод портфолио и др.
Некоторый опыт разработки таких компетентностно-ориентиро- 
ванных средств методом групповых экспертных оценок накоплен 
в Ижевском государственном техническом университете имени М. Т. Ка­
лашникова [6, 7, 11]. Здесь на кафедре профессиональной педагогики, 
осуществляющей подготовку бакалавров и магистров технологиче­
ского образования, разработаны модель и квалиметрическая техноло­
гия проектирования комплексных аттестационных заданий [10], кото­
рые мы определяем как междисциплинарные компетентностно-ориен- 
тированные средства диагностики уровня подготовленности выпуск­
ника к будущей профессиональной деятельности.
Алгоритм предлагаемой нами технологии включает три этапа: 
подготовительный, проектировочный и заключительный.
Подготовительный этап предполагает анализ научно-педагоги­
ческой литературы по проблемам компетентностно-ориентированного 
образования, ФГОС ВПО по педагогическим направлениям подготов­
ки, видов и задач будущей профессиональной деятельности выпуск­
ников. Основная цель этого этапа -  формирование расширенного пе­
речня компетенций выпускника данного направления подготовки.
Экспертные группы, которые работали на разных этапах проек­
тирования комплексных аттестационных заданий, формировались из 
наиболее квалифицированных преподавателей, аспирантов, магист­
рантов и выпускников направления подготовки «Технологическое об­
разование», а также представителей работодателей (директоров школ 
и профильных лицеев, представителей методических комиссий, учи­
телей технологии и др.).
Проектировочный этап алгоритма проектирования комплекс­
ных аттестационных заданий включает:
1) проектирование компетентностной модели бакалавра техноло­
гического образования, предусматривающее семантическую эксперти­
зу расширенного перечня компетенций, классификацию и отбор ком­
петенций по группам, разработку и экспертизу тезауруса компетен­
ций (совокупность многоуровневых компетенций и связей между ни­
ми), разработку таксономической модели уровней сформированности 
компетенций бакалавра технологического образования;
2) проектирование фонда комплексных аттестационных заданий, 
предполагающее разработку модели аттестационного задания; выяв­
ление диагностируемых, профессионально значимых компетенций и раз­
работку тезауруса аттестационных заданий; формирование банка за­
даний, их экспериментальное выполнение и коррекцию; определение 
шкалы оценивания;
3) оценку качества и коррекцию комплексных аттестационных 
заданий.
Основной процедурой проектировочного этапа являлась разработ­
ка компетентностной модели бакалавра технологического образования, 
под которой понимается описание структуры и содержания компетен­
ций, связанных с инвариантными и вариативными задачами профессио­
нальной деятельности выпускника бакалавриата, задающих целевые ус­
тановки его компетентностно-ориентированной подготовки.
В разработанной в ходе экспертизы компетентностной модели 
выделено три класса компетенций: ключевые, универсальные и про­
фессиональные.
Ключевые компетенции -  это междисциплинарные, интегриро­
ванные, выходящие за пределы направления подготовки знания, уме­
ния, способности, обеспечивающие долговременную основу успеш­
ной деятельности выпускника в сфере образования и современных
технологий. К ним отнесены группы компетенций: саморазвития, ин­
формационных, коммуникативных и социальных.
Универсальные компетенции- это компетенции, закладываю­
щие основы будущей успешной профессиональной деятельности вы­
пускника и инвариантные для всех профилей данного направления под­
готовки. В нашем случае к данному классу эксперты отнесли группы 
общенаучных (естественнонаучные, математические и гуманитарные), 
общепрофессиональных (психологические, методико-технологические, 
квалиметрические, организационно-трудовые, профориентационные) 
и экономических компетенций.
Профессиональные компетенции -  это компетенции, обеспечива­
ющие выполнение конкретных профессиональных задач, соответст­
вующих профилю направления подготовки. В этот класс вошли группы 
технико-технологических (материаловедческие, электротехнические, 
графические, производственные, охранно-трудовые) и творческих (про­
ектно-творческие и художественно-эстетические) компетенций.
Заметим, что при проектировании данной модели учитывалось, 
что одно из направлений будущей профессиональной деятельности 
бакалавра технологического образования -  это обучение технологии 
в учреждениях общего образования. Однако представленная модель мо­
жет быть адаптирована для других направлений подготовки, ориенти­
рованных на педагогическую деятельность.
Учитывая структуру действующих ФГОС, представленную груп­
пами общекультурных и профессиональных компетенций, с первой мож­
но соотнести ключевые, общенаучные и экономические, а со второй -  
общепрофессиональные и профессиональные компетенции рассмотрен­
ной модели бакалавра.
Компетентностная модель, обобщенно описывая систему классов 
и групп компетенций, формируемых у студента, детализируется их те­
заурусом с обязательным проведением его семантической экспертизы, 
позволяющей устранить неточные формулировки или их дублирование.
Для утверждения классов, групп и тезауруса компетенций было 
необходимо, чтобы за них высказалось не менее 2/3 от общего числа 
экспертов.
Представим фрагмент тезауруса квалиметрических компетенций 
будущего бакалавра технологического образования:
• знание структуры качества образования;
• знание методов оценивания качества образования;
• знание систем оценивания достижений обучающихся;
• умение диагностировать результаты обучения;
• умение проектировать инструментарий для мониторинговых 
исследований качества подготовки обучающихся;
• умение прогнозировать результаты обучения;
• владение навыками применения общего алгоритма квалимет- 
рии к решению профессионально-педагогических задач;
• владение навыками применения математического аппарата ква- 
лиметрии для обработки результатов педагогической экспертизы;
• владение навыками выбора критериев для оценки качества ре­
зультатов образования и др.
В ходе педагогической экспертизы с целью реализации принци­
па диагностичности разработана таксономическая модель с выделени­
ем порогового, повышенного и продвинутого уровней сформирован­
ное™ компетенций студентов.
Пороговому уровню соответствуют категории «знание», «понима­
ние», «применение». Если выпускник объясняет информацию, относящу­
юся к образовательной областа «Технология», с использованием специ­
альной терминологии, символьного и графического научного языка, ис­
пользует принципы, положения, теории дисциплины для описания тех­
нологических фактов и явлений, а также приводит примеры проявления 
и использования свойств и закономерностей объектов изучения данной 
областа, то его компетенции сформированы на пороговом уровне.
Повышенному уровню сформированное™ компетенций допол­
нительно к указанным соответствуют категории анализ и синтез. Ес­
ли выпускник анализирует, распознает и классифицирует информацию 
о свойствах объектов, явлениях и процессах, соответствующих обра­
зовательной областа «Технология», сопоставляет и сравнивает данные, 
решает вопросы о применимости изучаемых теорий к описанию кон­
кретных объектов и явлений, то его компетенции сформированы на 
повышенном уровне.
Продвинутому уровню, помимо названных выше, соответству­
ют категории оценка и прогноз. Если выпускник выносит критические 
суждения, основанные на знаниях из рассматриваемой образователь­
ной области, дает оценку информации и данным об изучаемых объек­
тах и явлениях, прогнозирует ход их дальнейшего развития, то его 
компетенции сформированы на продвинутом уровне.
В качестве примера в таблице представлена связь уровня сформи­
рованное™ материаловедческих компетенций с задачами будущей про­
фессиональной деятельности бакалавра технологического образования.
Связь уровней сформированное™ материаловедческих компетенций 




Задачи профессиональной деятельности, к выполне­
нию которых готов выпускник на данном уровне
Пороговый Демонстрирует знания о кристаллическом строении 
металлов (о видах кристаллических решеток, дефектах 
кристаллического строения, анизотропии кристаллов) 
Знает и понимает основные свойства металлов (меха­
нические, физические, химические, технологические, 
эксплуатационные), процессы кристаллизации, перекрис­
таллизации металлов, причины основных дефектов 
и разрушения металлов (упругая и пластическая дефор­
мация, хрупкое и вязкое разрушение, рекристаллизация) 
Способен применить основные методы при изучении 
структуры металлов (микроанализ), провести статичес­
кие испытания на растяжение, рассчитать предел про­
порциональности, упругое™, прочности, определить 
пластичность материала
Готов применить методы определения твердости ме­
таллов (метод Бринелля, метод Роквелла, метод Вик­
керса)
Повышенный Готов подобрать металл с нужными свойствами для 
обеспечения надежной работы конструкции 
Интерпретирует результаты механических испытаний 
металлов и на основе этого высказывает мнение о при­
годности или непригодности этого материала для кон- 
кретаого случая применения
Готов подобрать материалы и средства труда в соот­
ветствии с целями деятельное™
Продвинутый Готов экономически обосновать выбор материала для 
изготовления изделия, предложить другие материалы 
с наиболее подходящими характеристиками 
Готов к творческой деятельности (например, при изго­
товлении изделий из конструкционных материалов)
Компетентностная модель бакалавра технологического образо­
вания определила модель комплексного аттестационного задания, 
состоящую из трех блоков, характеризующих структуру, содержа­
ние к механизм оценивания уровней сформированности компетенций 
студентов.
Структура аттестационного задания предусматривает оценку раз­
личных классов и групп компетенций. Экспертиза показала, что в со­
держании задания следует выделить две части -  инвариантную и ва­
риативную; это обусловлено характером подготовки бакалавра тех­
нологического образования, интегрирующей психолого-педагогичес- 
кую и инженерную составляющие.
В нашем случае в инвариантную часть вошли задания для оцен­
ки уровня сформированности психолого-педагогических, методико-тех- 
нологических, квалиметрических и других компетенций, которые прак­
тически эквивалентны для всех профилей направления подготовки 
«Технологическое образование».
Вариативную часть составили задания для оценки уровня сфор­
мированности профессиональных компетенций, соответствующих про­
филю направления подготовки. Для наших выпускников это мате- 
риаловедческие, электротехнические, производственные и графичес­
кие компетенции.
Процедура выявления и экспертизы диагностируемых профес­
сионально значимых компетенций предполагала анкетирование рабо­
тодателей, а также работающих по профилю подготовки выпускников 
с целью отбора наиболее востребованных в процессе профессиональ­
ной деятельности компетенций. Так, например, материаловедческие ком­
петенции эксперты-работодатели оценили как профессионально зна­
чимые в равной степени, поэтому в комплексное аттестационное зада­
ние были включены задачи для оценки уровня сформированности всех 
материаловедческих компетенций.
На заключительном этапе проектирования комплект комплекс­
ных аттестационных заданий обсуждается и утверждается на методи­
ческом семинаре кафедры профессиональной педагогики. Здесь же 
устанавливается и утверждается процедура экзамена, в соответствии 
с которой на выполнение комплексного аттестационного задания сту­
денту отводится неделя; результаты работы оформляются в виде по­
яснительной записки, а в установленный день осуществляется презен­
тация и защита результатов выполненного комплексного аттестаци­
онного задания.
Приведем в качестве примера один из вариантов комплексных 





Спроектировать теоретический урок технологии для 7-го класса 
по теме «Основные операции токарной обработки и особенности юс 
выполнения».
1. Разработайте развернутый план урока по предложенной теме 
с использованием педагогической технологии имитационной игры. 
Укажите характер деятельности учащихся на каждом этапе урока.
2. Укажите, на развитие каких структур личности направлено 
использование данной технологии.
3. Исходя из структуры рабочей программы по дисциплине «Тех­
нология», конкретизируйте содержание ее элементов в соответствии 
с темой урока.
4. Разработайте средства наглядности и обоснуйте их использо­
вание при проведении урока по данной теме.
5. Составьте перечень правил техники безопасности для прове­
дения практической части урока.
6. Обоснуйте методы и средства контроля при проведении урока.
7. Составьте перечень контрольных вопросов (5-10).
8. Составьте тестовые задания различной формы по теме урока (3-5).
9. Спрогнозируйте возможные ошибки учащихся при выполне­
нии одного из тестовых заданий.
10. Укажите, какие воспитательные задачи можно решить при 
проведении урока.
Вариативная часть
Исходные данные: чертеж детали, годовая программа выпуска-  
30 ООО штук.
Выполните следующие задания:
1. Расшифруйте требования, касающиеся точности размеров де­
тали при изготовлении, шероховатости ее поверхностей, точности
геометрической формы и точности взаимного расположения поверх­
ностей; свойств материала, из которого она должна быть изготовлена, 
и необходимого вида ее химико-термической обработки.
2. Опишите материал детали (состав, свойства) и возможные 
способы его получения, выбрав наиболее оптимальный вариант.
3. Обоснуйте способ получения детали с учетом заданной годо­
вой программы. Выполните чертеж заготовки.
4. Опишите маршрут (последовательность) обработки заготовки 
на металлорежущем оборудовании, выбрав предварительно виды обо­
рудования, приспособлений и инструментов для выполнения 3 - 5  опе­
раций. Нарисуйте схемы обработки детали для этих операций.
5. Предложите виды термической и химико-термической обработ­
ки для достижения необходимых свойств материала, указанных в тех­
нических требованиях чертежа детали. Опишите технологию прове­
дения этих видов обработки.
Всего для итоговой аттестации выпускников бакалавриата был 
разработан комплект из 40 аттестационных заданий, каждое из кото­
рых содержит 15 задач. Выполнение задания оценивается по 100-балль- 
ной шкале, где пороговому уровню соответствует оценка 55-74 балла, 
повышенному -  75-90 и продвинутому -  91-100 баллов.
Процедура экзамена установлена экспертами и утверждена на 
методическом семинаре кафедры. В течение недели студент выполня­
ет задание, оформляет результаты работы в виде пояснительной за­
писки, и в день государственного экзамена происходит презентация 
и защита результатов выполненного комплексного аттестационного за­
дания.
Государственные экзамены с использованием комплексных ат­
тестационных заданий у студентов бакалавриата по направлению под­
готовки «Технологическое образование» проводились в ФГБОУ ВПО 
«Ижевский государственный технический университет имени М. Т. Ка­
лашникова» в период с 2009 по 2012 г. Следует отметить, что студен­
ты с большим интересом приняли новую форму проведения экзамена: 
у них появилась возможность продемонстрировать не только то, что 
они знают, но и то, что умеют (например, студентами были разрабо­
таны макеты простейших электрических схем, которые можно изго­
товить на уроках технологии, учебные игры и презентации по различ­
ным темам предмета «Технология»).
Результаты государственных экзаменов продемонстрировали по­
вышение уровня сформированности профессиональной компетентно­
сти студентов, что свидетельствует о формирующем характере ком­
плексных аттестационных заданий и их адекватности разработанной 
компетентностной модели бакалавра технологического образования.
Отметим, что предложенные нами технология проектирования 
комплексных аттестационных заданий, компетентностная модель ба­
калавра технологического образования и модель комплексного атте­
стационного задания весьма универсальны и могут быть адаптирова­
ны к таким направлениям подготовки, как «Профессиональное обуче­
ние (по отраслям)» и «Педагогическое образование».
Таким образом, применение квалиметрического подхода, предпо­
лагающего использование метода групповых экспертных оценок, явля­
ется одним из путей решения проблемы диагностики качества форми­
руемых у студентов общекультурных и профессиональных компетен­
ций, позволяя при проектировании компетентностно-ориентированных 
оценочных средств научно обосновать их структуру и содержание, 
а также алгоритмизировать все необходимые для этого процедуры.
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Глава 17. Портфолио в оценивании 
учебно-профессиональных достижений студентов 
профессионально-педагогических специальностей
Готовность к решению современных задач подготовки экономи­
чески активных рабочих и специалистов по-прежнему остается одним 
из факторов эффективности деятельности педагогов и мастеров про­
изводственного обучения. В связи с этим социально-экономические 
и политические изменения, происходящие на настоящем этапе разви­
тия российского общества, не могут не затронуть систему профессио­
нального образования. Целью ее функционирования становится фор­
мирование личности выпускника, способного взять на себя роль ме- 
тодиста-организатора, режиссера обучения, менеджера педагогиче­
ской деятельности, психолога или технолога образовательного про­
цесса [18, с. 33].
Ориентиры развития профессионально-педагогической школы 
обозначаются рядом программных документов, среди которых Кон­
цепция долгосрочного социально-экономического развития Россий­
ской Федерации и Стратегия инновационного развития Российской Фе­
дерации на период до 2020 г. В соответствии с ними большое значе­
ние приобретает подготовка педагога профессионального обучения как 
«творческой социально ответственной личности», «не только способ­
ной в полной мере использовать достижения науки и техники, но и ори­
ентированной на создание инноваций» [8, 21]. Решение данной задачи 
видится в системной перестройке образовательного процесса за счет 
внедрения в него педагогических средств, позволяющих формировать 
у обучающихся проектные способности будущей профессиональной 
деятельности и оценивать их.
В данном проблемном поле поиска адекватных условий реали­
зации федеральных государственных образовательных стандартов, раз­
работанных на компетентностной основе, и вводится такая форма оцени­
вания, как оценивание с помощью портфолио. Оно в настоящее время 
исследуется и применяется в зарубежной и отечественной педагогике: 
работа по созданию и апробации его моделей ведется в США, Канаде, 
Великобритании, Германии, Швеции, Австралии, Украине, Казахста­
не и других странах. Однако если за рубежом практика разработки сту­
дентом портфолио широко распространена и реализуется достаточно 
давно, то в российском образовании уровень научно-теоретического и ме­
тодического обоснования применения портфолио в оценивании учебно­
профессиональных достижений обучающихся явно недостаточен.
Анализ научной и учебно-методической литературы позволяет ут­
верждать, что большинство отечественных исследователей считают порт­
фолио формой представления результатов учебной, учебно-профессио­
нальной или профессиональной деятельности. В отдельных работах упо­
минается портфолио учащегося, студента или педагога в качестве досье 
или визитной карточки, комплекта документов, отчета о процессе дея­
тельности, подборки репрезентативных свидетельств, набора, собрания 
или совокупности различных материалов, коллекции или антологии ра­
бот, папки-накопителя документов, выставки или совокупности учебных 
достижений, рабочей файловой папки и т. п.
Необходимо отметить, что в такой трактовке аналоги «портфеля 
учебных достижений» широко использовались в отечественном обра­
зовании еще в начале XX в., а о собрании учебных работ как об аль­
тернативном способе оценивания (методе анализа учебных достиже­
ний) говорили многие отечественные авторы. Однако данное явление 
не получило массового распространения в практике российского об­
разования; то же, что находит распространение сейчас, -  это преиму­
щественно «заимствование зарубежного опыта, попытка разработать 
формы работы с портфелем учебных достижений в условиях отечест­
венной школы, основываясь на зарубежном, главным образом амери­
канском, опыте» [6, с. 185].
Работа по созданию и апробации моделей портфолио, осуществ­
ляемая без учета реалий отечественной системы образования, в усло­
виях слабости «теоретической проработки» и отсутствия сколько-ни­
будь «методически выстроенной работы», неизбежно возводится спе­
циалистами в ранг «своеобразной моды», необоснованно претендую­
щей на статус инновации [7, с. 6]. По заключению М. М. Поташника, 
ставится под сомнение сама необходимость включения в практику 
образования того инструмента, который, являясь средством механи­
ческого накопления уже широко используемых в ней материалов, не 
отвечает «его прямому предназначению как форме интеграции теку­
щих результатов» личностного или профессионального роста его раз­
работчиков [17, с. 101].
Усугубляет положение также то, что в условиях многообразия 
форм портфолио, применяемых на практике (в процессе работы с на­
учными и учебно-методическими источниками было выявлено поряд­
ка 40 его разновидностей), и большого количества толкований поня­
тия «портфолио» в научной литературе малоизученными остаются 
основания его разработки и представления. По этой причине рацио­
нальным можно считать предложение В. К. Загвоздкина «не останав­
ливаться на всей богатой палитре портфолио, но сосредоточиться на 
таком его понимании, которое позволяет осуществить необходимую 
сегодня трансформацию учебного процесса как новой культуры» под­
готовки педагога профессионального обучения [6, с. 185].
Изучение педагогических и психологических исследований, по­
священных проблемам использования портфолио в образовательном 
процессе, а также аттестации профессионально-педагогических кад­
ров, показало, что можно выделить три аспекта определения данного
понятия: «портфолио накопительного вида» (1), «портфолио рефлек­
сивного вида» (2) и «портфолио-процесс» (3) (рис. 17.1).
Рис. 17.1. Аспекты определения понятия «портфолио студента»
Претендуя на «оценивание реальных достижений» студента [4, 
с. 235], портфолио не может рассматриваться только в качестве сред­
ства накопления или формы представления разного рода материалов, 
свидетельствующих об успехах обучающегося в различных областях. 
Правильнее говорить о нем как о способе длительного отслеживания 
процесса и результатов учебно-профессиональной деятельности сту­
дента. Анализ авторских алгоритмов конструирования портфолио [3, 
с. 10; 9, с. 10-11; И, с. 32-33 и др.] свидетельствует, что его разра­
ботка и представление не ограничиваются механическим сбором раз­
личных материалов в специально формируемой «папке работ». Про­
цесс создания портфолио требует организации целенаправленного 
и систематического осмысления обучающимся осуществляемой им 
учебной или учебно-профессиональной деятельности с помощью на­
капливаемых в портфолио свидетельств.
Портфолио, в центр которого помещаются «метапознание», «ме- 
тарефлексивный анализ», «метакогнитивная интерпретация» [26, 28] 
учебно-профессиональной деятельности, изменяет направленность 
усилий студента. Особенностью учения, выстраиваемого вокруг порт­
фолио, становится его ориентированность на овладение обучающимся 
обобщенными способами деятельности. По этой причине на первый 
план, в том числе при организации оценочной процедуры, выдвига­
ются «учебные действия (действия по решению учебных задач)», вне 
которых получаемые студентом знания, умения, навыки, качества 
личности и т. д. «теряют свою силу» [16, с. 91-92].
Вышеобозначенные возможности портфолио приобретают осо­
бое звучание в условиях внедрения в систему профессионально-педа­
гогического образования компетентностного подхода. Фиксируя вни­
мание на компетенциях как на тех результатах профессиональной 
подготовки, которые отражают способность будущего педагога при­
менять знания, умения и личностные качества для успешной деятель­
ности в определенной области, данный подход, согласно мнению иссле­
дователей, должен найти отображение в изменении характера его 
учебно-профессиональной деятельности. Последняя, «обретая исследо­
вательский или практико-преобразовательный характер, сама стано­
вится предметом освоения» [5, с. 16].
В этой связи мы не можем согласиться с мнением некоторых 
отечественных исследователей, что в целях оценивания учебно-про­
фессиональных достижений студентов должен применяться широко 
описанный в научной литературе, методических рекомендациях и нор­
мативных документах «портфель достижений» [20, с. 3; 22, с. 58]. За­
дача последнего ограничивается отражением внешних проявлений ак­
тивности обучающегося через представление ее итогов с помощью 
различных свидетельств. При этом все внимание оказывается направ­
ленным на результативную сторону учебно-профессиональной дея­
тельности, а процессуальная ее сторона выключается из рассмотре­
ния. В таких условиях оценивание учебно-профессиональных дости­
жений осуществляется вне контекста произведенных студентом дей­
ствий.
Переориентация обучающегося на отображение в учебных ма­
териалах создаваемого портфолио не только результатов учебно-про­
фессиональной деятельности, но и особенностей их получения пере­
водит его в разряд портфолио рефлексивного вида (его примером мо­
жет служить описываемое Т. В. Рюминой «оценочное портфолио» 
[19]). Таким образом, под портфолио студента предлагается понимать 
целостную совокупность учебных материалов, разрабатываемых обу­
чающимся совместно с педагогом посредством рефлексивного выде­
ления и оформления процессуальных и результативных характери­
стик учебно-профессиональной деятельности.
На отдельных этапах работы над портфолио с его помощью реа­
лизуются следующие функции [11, с. 32-33]:
• учетно-информационная (длительный сбор, целенаправленные 
накопление и представление особым образом отбираемых свидетельств, 
удовлетворяющих требованию демонстрации состояния учебно-про­
фессиональной деятельности);
• контрольно-диагностическая (анализ состояния учебно-профес­
сиональной деятельности с соотнесением полученных результатов с ком­
плексом заранее разработанных стандартов и критериев);
• контрольно-корректирующая (планирование и осуществление кор­
рекционных мер по отношению к учебно-профессиональной деятель­
ности и всему образовательному процессу).
Проведенный анализ отечественных и зарубежных исследова­
ний [14, 25, 27 и др.] позволяет зафиксировать большое разнообразие 
подходов к построению и реализации названных функций портфолио. 
Однако возможно сформировать совокупность правил сбора, накоп­
ления, отбора, обработки, анализа, представления и оценивания мате­
риалов портфолио, соблюдение которых повышает эффективность 
оценочной процедуры с его использованием. Содержательно данные 
правила диктуют необходимость пересмотра режима учебно-профес­
сиональной деятельности обучающегося и характера ее взаимодейст­
вия с оценочной деятельностью педагога.
Компетентностно-ориентированная профессиональная подготов­
ка, в большей степени нацеленная на овладение студентом не только 
содержанием, но также алгоритмом учебно-профессиональной деятель­
ности через осмысление приобретенного опыта решения учебно-про­
фессиональных задач, требует специальной организации образователь­
ного процесса. Предметом взаимодействия педагога с обучающимся 
должны стать «выделение средств и методов, используемых в процес­
се решения задач, анализ осуществленного действия, определение при­
чин затруднений, корректировка средств и способов достижения це­
ли» [24, с. 9], а само взаимодействие должно происходить в режиме по­
стоянной совместной деятельности.
Портфолио, представляемое в качестве особого способа органи­
зации взаимоотношений всех субъектов образовательного процесса, 
удовлетворяет обозначенным выше требованиям. Анализ современ­
ных иностранных источников свидетельствует о том, что в основание
идеи портфолио закладывается определенная образовательная фило­
софия. Зарубежные специалисты видят в нем нечто большее, чем про­
сто собрание работ или альтернативный способ оценивания: идея порт­
фолио, по их мнению, тесно связывается с так называемым портфо­
лио-процессом. Последний представляет собой особую совокупность 
процессов обучения и учения, а также способов коммуникации между 
педагогом и обучающимися, выстраиваемую вокруг формы «портфо­
лио» и создающую наиболее благоприятные условия для реализации 
заложенного в ней потенциала.
В границах портфолио-процесса оценивание рассматривается в кон­
тексте организации субъект-субъектного взаимодействия преподава­
теля со студентом, самостоятельно решающим задачи инициирования 
(мотивационная функция), проектирования и конструирования (орга­
низационная функция), реализации (операциональная функция) и оце­
нивания (рефлексивная функция) процесса и результатов учебно-про­
фессиональной деятельности. Означенное положение выступает в ка­
честве исходного ориентира при формировании комплекса требова­
ний к структурным и содержательным характеристикам портфолио, 
используемого для оценивания учебно-профессиональных достиже­
ний студента.
Возможность признать успешность обучающегося как субъекта 
учебно-профессиональной деятельности возникает при получении им 
определенного результата, выявляющего его способность применять 
имеющиеся знания, умения и навыки, личностные качества и т. д. для 
решения учебно-профессиональных задач. В связи со сказанным порт­
фолио должно быть ориентировано на всестороннее отображение не 
только «репродуцированной учеником информации», но и самостоятель­
но созданного «продукта, в идеале имеющего прикладную ценность» 
[13, с. 137]. Результативные характеристики осуществляемой студен­
том деятельности могут быть отражены в портфолио с помощью двух 
форм: документов (формальных свидетельств достижения результата) 
и работ (промежуточных или конечных продуктов деятельности).
К числу документов могут быть отнесены акты внедрения ре­
зультатов исследований; выписки из журналов успеваемости или ве­
домостей, оценочные листы и зачетные книжки; свидетельства о по­
лучении грантов, почетных наград и знаков отличия, повышенных сти­
пендий и премий, титулов и званий и т. п.; копии документов об обра­
зовании, в том числе освоении дополнительных общеобразователь­
ных и профессиональных образовательных программ; свидетельства об 
участии в выставках, семинарах, научных и научно-практических кон­
ференциях, круглых столах, благотворительных акциях и иных меро­
приятиях; дипломы профессиональных конкурсов, почетные грамоты 
и благодарственные письма и др.
Продуктами учебно-профессиональной деятельности студента 
могут являться программы опытно-поисковой работы, описания ла­
бораторных экспериментов, листы наблюдения и т. п.; письменные 
материалы выступлений на конференциях, круглых столах и семина­
рах, олимпиадах, конкурсах и др.; итоговые аттестационные работы по 
результатам освоения учебных модулей, дисциплинарных и междис­
циплинарных курсов; продукты проектных, творческих и научно-иссле­
довательских работ (в том числе в виде фотографических, видео- или 
аудиоотчетов); тексты домашних, практических и лабораторных, само­
стоятельных и контрольных работ, докладов, рефератов и сообщений, 
эссе и сочинений (в том числе в электронном виде) и т. д.
Однако полученный студентом результат не может являться 
единственным предметом рассмотрения, так как его качество опосре­
дованно указывает на освоение обучающимся отдельных «способов 
соорганизации внешних и внутренних ресурсов для решения пробле­
мы» [2, с. 195]. По этой причине поднимается вопрос о выявлении 
процессуальных характеристик деятельности студента как наиболее 
достоверного подтверждения его учебно-профессиональных дости­
жений. Решение названной задачи предлагается осуществлять при 
помощи процедур экспертного оценивания и рефлексии, ход и итоги 
которых фиксируются в двух видах вносимых в портфолио свиде­
тельств. Ими являются отзывы и результаты рефлексии, формируе­
мые по итогам анализа и самоанализа процесса и результатов дея­
тельности студента соответственно.
Итогом «экспертного оценивания» могут выступать характери­
стики и рекомендации с места учебы или работы; рецензии на творче­
ские работы или опубликованные материалы; заключения экспертиз 
результатов учебно-исследовательской, учебно-производственной и иной 
деятельности студента; отзывы преподавателей, ведущих междисцип­
линарные курсы, научных руководителей работ и кураторов исследо­
вательских проектов; описания результатов выполнения домашних,
самостоятельных и контрольных, лабораторных и практических работ, 
прохождения тестирований, зачетных и экзаменационных процедур.
Результатом проведенного студентами рефлексивного анализа 
могут являться пояснительные записки к опубликованным материа­
лам; автобиографии, программы личностного и профессионального 
саморазвития; самоанализы участия в конференциях, конкурсах, се­
минарах, олимпиадах и иных мероприятиях; резюме, ежедневники, 
графики-органайзеры, дневники подготовки и самоподготовки, пла­
ны-отчеты за отдельные периоды обучения или работы; рефлексив­
ные дневники прохождения практик и стажировок, дисциплинарных 
и междисциплинарных курсов, разработки курсовых и дипломных про­
ектов, программы организации и проведения различных мероприятий; 
обоснования выбора направления, сроков и формы подготовки, обра­
зовательной программы и образовательного учреждения, тематики кур­
совых и дипломных проектов, проблематики учебно-исследователь­
ской деятельности и многое другое.
Таким образом, содержательно портфолио воспроизводит описы­
ваемые отечественными специалистами комплексные варианты порт­
феля достижений [12, с. 28]. Однако в отличие от последних в нем реа­
лизуется иной способ сбора, накопления, отбора, обработки, анализа 
и представления учебных материалов. В основание разработки порт­
фолио студента кладется выстраивание данных материалов в рамках 
структуры, которая позволяет проследить учебно-профессиональную 
деятельность от осознания студентом возникшего в ней затруднения 
и, согласно «схеме рефлексивной процедуры» [10, с. 10], до выявле­
ния, реализации, контроля и осмысления позволяющего его снять спо­
соба действия. Посредством этого решается задача отображения в порт­
фолио студента процессуальной структуры его учебно-профессио­
нальной деятельности в ее целостности как единства внутренней (мы­
слительной или рефлексивной) и внешней (технической, или испол­
нительской) сторон.
В процессуальной структуре учебной деятельности как деятель­
ности по решению задач П. И. Пидкасистым выделяются компоненты 
[15, с. 186], исходя из последовательности и содержания которых опре­
деляются структурные характеристики портфолио:
1) титульный лист, содержащий общие сведения об условиях раз­
работки портфолио;
2) введение, фиксирующее процесс и результаты анализа и при­
нятия студентом стоящей перед ним задачи с составлением плана ее 
решения;
3) содержание, отображающее полное наименование всех руб­
рик и материалов портфолио;
4) основные разделы, фиксирующие процессуальные и результа­
тивные характеристики учебно-профессиональной деятельности на ее 
содержательных этапах при помощи основных материалов (внешние 
отзывы и результаты рефлексии, документы и работы);
5) выводы по итогам работы в виде сопроводительных материа­
лов (элементы плана-отчета по разработке портфолио), создаваемых 
по результатам осознания способов учебно-профессиональной дея­
тельности.
Процесс разработки портфолио, выстраиваемый согласно поло­
жениям системного, деятельностного, компетентностного и процессу­
ально-результативного подходов, рассматривается в качестве нетра­
диционной для отечественной практики профессионального образо­
вания формы оценивания. В силу возможности ее непосредственного 
включения в уже существующие системы отслеживания деятельности 
студента она может рассматриваться как одно из возможных средств 
поступательного совершенствования способов развития субъектных 
качеств личности обучающегося (мотивационная, организационная, 
операциональная и рефлексивная функции портфолио) и их после­
дующей диагностики. Не разделяя преподавание, учение и оценивание, 
но «органически интегрируя эти три составляющие» образовательно­
го процесса, разработка портфолио позволяет организовать «непрерыв­
ную оценку в процессе непрерывного образования» [1, с. 86], увели­
чивая тем самым гибкость оценочной процедуры.
Активизация механизма самооценивания процесса и результатов 
деятельности посредством организации специфического способа их 
представления, основывающегося на осуществляемом студентом реф­
лексивном анализе пройденного учебного пути, дает возможность углу­
бить реализацию таких функций педагогической диагностики, как учет­
но-информационная, контрольно-диагностическая и контрольно-кор- 
ректирующая. Последние оказываются направленными на выявление 
и оценивание учебно-профессиональных достижений студента как со­
вокупности тех качеств его личности, которые должны быть присущи 
ему как субъекту учебно-профессиональной деятельности и репрезен­
тировать его готовность к осуществлению ее отдельных этапов.
Процедуры текущего оценивания образовательных результатов, 
таким образом, оказываются непосредственно вписанными в процесс 
профессиональной подготовки обучающегося и нацелены на установ­
ление реализуемых им способов целеполагания и планирования соб­
ственных действий, диагностику приобретенных им знаний и способ­
ность применять их при решении как теоретических, так и практичес­
ких задач разработки имеющего ценность продукта и т. д. Предметом 
же итогового оценивания, осуществляемого в рамках публичной пре­
зентации портфолио, выступают выраженные в терминах профессио­
нальных компетенций учебно-профессиональные достижения студен­
та. Таковые отражают присущую ему готовность применять имеющиеся 
и выявленные ранее профессионально значимые качества для успешно­
го решения задачи прохождения целостного и полного цикла учебно­
профессиональной деятельности.
Модель портфолио, применяемого в оценивании учебно-профес­
сиональных достижений студентов, таким образом, содержит следую­
щие компоненты (рис. 17.2):
• функционально-целевой, отражающий педагогические условия 
решения с помощью портфолио задач оценивания учебно-профессио­
нальных достижений студента и реализуемые им основные и допол­
нительные функции;
• структурный, фиксирующий структурные характеристики порт­
фолио студента как последовательность входящих в него разделов, 
обусловливаемую процессуальной структурой учебно-профессиональ­
ной деятельности;
• содержательный, раскрывающий содержательные характеристи­
ки портфолио студента через представление перечня разновидностей 
подлежащих разработке и включению в него учебных материалов;
• результирующий, представляющий совокупность образователь­
ных результатов студента на различных этапах учебно-профессиональ­
ной деятельности, оцениваемых с помощью учебных материалов порт­
фолио.
Цель ~ оценивание учебно-профессиональных достижений студента
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Содержательные характеристики портфолио студента
Результат -  выявленные учебно-профессиональные достижения студента, 
репрезентирующие его готовность к успешной реализации 
различных этапов полного цикла учебно-профессиональной деятельности
Рис. 17.2. Модель портфолио, применяемого в оценивании 
учебно-профессиональных достижений студентов
Портфолио студента, конструируемое и представляемое согласно 
данной модели, дает возможность целенаправленной организации и по­
следовательного проведения оценивания его учебно-профессиональных 
достижений. При этом последние рассматриваются в качестве итогов 
овладения обучающимся обобщенными способами учебно-профессио­
нальной деятельности в ходе «рефлективного выделения и оформле­
ния» [23, с. 151] ее основных структурных составляющих.
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